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APRESENTACAO

O presente trabalho visa analisar a didatica empregada por professores
alfabetizadores no Ensino Fundamental I, utilizando como referéncia 0s processos
formativos dos quais esses profissionais participam. Acredita-se que 0s saberes

pedagdgicos podem enriquecer as praticas educativas.

Durante oito anos de experiéncia em coordenacdo pedagdgica escolar, entre 2001
e 2008, foram comprovados que o processo de alfabetizacdo das criangas se mostrou
complexo, desafiador e, muitas vezes, ineficaz tanto para professores quanto para alunos.
A metodologia adotada nesta pesquisa tem uma abordagem qualitativa, caracterizando-se
como um estudo de caso, no qual foram analisadas os saberes e praticas de quatro

professores do 2° ano do Ensino Fundamental I.

O curso de licenciatura pode definir um papel crucial ao ndo apenas aos alunos
pesquisas sobre a atividade docente escolar, mas também ao incentiva-los a oferecer
pesquisas sobre a realidade escolar. A pesquisa deve ser vista como um principio
formativo na docéncia, mobilizando os professores a partir dos problemas enfrentados na

pratica.

Esta obra se propde a fornecer uma visdo aprofundada sobre as metodologias e
desafios da alfabetizacdo no Ensino Fundamental I, oferecendo insights valiosos para

educadores e académicos especificos no aprimoramento das praticas educativas.

Boa leitura!

EDITORA
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INTRODUGAO

A proposta deste estudo sobre a tematica: a Didatica de Alfabetizadores para
Criancas do 2° Ano do Ensino Fundamental | em Horizonte-Ce: Saberes e Praticas é
proporcionar uma reflexao sobre a influéncia da didatica utilizada pelos alfabetizadores
no processo de aprendizagem aos alunos em relacdo a apropriagdo do codigo escrito. Para
tanto se fez uma andlise da formacéo de alfabetizadores em Horizonte, por meio de seus

saberes e praticas.

Nesse sentido, consideram-se como elementos fundamentais a essa compreensdo
as categorias: educacéo, alfabetizacdo, letramento, formacgédo de professores e didatica,
que articulados proporcionam a composicgéo de algumas seguintes questdes cruciais: qual
a influéncia da formacdo dos alfabetizadores na composicdo de uma didatica de
alfabetizacdo? O que fundamenta a didatica utilizada pelos professores alfabetizadores?
O que ¢ alfabetizar? Como se déa esse processo? Qual o papel do professor alfabetizador?
O que devo fazer agora, alfabetizar ou letrar”? “Como posso desenvolver esse tal
letramento”? O que ¢ letramento? Qual a diferenca entre alfabetizar e letrar? E de que
forma este conceito interfere na acdo alfabetizadora? Que lugar a teoria e a pratica
ocupam na formacdo dos professores alfabetizadores? Como os saberes de
alfabetizadores s&o abordados pelos formadores? A formagdo que o0s professores

participam tem colaborado para o desenvolvimento da autonomia docente?

Nunca a educagdo teve papel tdo importante como nos dias atuais. Durante varios
séculos, o mundo infantil foi diversificando-se e a histéria nos mostra que as criangas
eram alvo de maus tratos, desprezadas e até mesmo assassinadas desde os tempos
passados até 0s nossos dias. No entanto, embora essas praticas fossem comuns, ja havia

interesse em educar as criancas e oferecer um tratamento mais humano.

A reflexd@o acerca das categorias abordadas tem como objetivo geral: Analisar a
didatica utilizada por professores alfabetizadores que atuam no Ensino Fundamental I,
utilizando como referencial os processos formativos dos quais estes profissionais
participam. Elencamos também como objetivos especificos: Rever os conceitos de

alfabetizacdo e letramento, assim como seus reflexos na acdo alfabetizadora; Identificar



como o processo de formagédo continuada de professores-alfabetizadores de Horizonte-
Ceara tem colaborado para o desenvolvimento da autonomia docente, e refletir sobre a
didatica de alfabetizacdo utilizada por esses alfabetizadores, considerando os elementos

tedrico-praticos presentes no cotidiano das salas de aula.

Os dados mais recentes da Prova Brasil (BRASIL, 2005) e do SAEB (BRASIL,
2007) tém reafirmado a grave situacdo da escola publica brasileira, onde grande parte dos
alunos, apos concluir o 4° ano do ensino fundamental, ndo apresenta conhecimentos
minimos de leitura e escrita. Os dados também revelam que o fracasso escolar,
intimamente vinculado ao fracasso na alfabetizacdo, ndo apenas permanece, como toma
outras vertentes. Em conseqliéncia desse quadro, a alfabetizacdo, embora amplamente
discutida nas Ultimas décadas, ainda instiga investigacfes, como € o caso deste trabalho.
Nosso estudo foi se delineando a partir de reflex@es oriundas, tanto das teorizacGes a que
tivemos acesso, quanto das questdes emergentes de nossa pratica pedagdgica. No
transcurso dos ultimos trinta anos, foram intensificados os estudos na é&rea da
alfabetizacdo tendo como finalidade compreender a natureza do processo e suas causas.
Esses estudos tém produzido uma contribuicdo para a superagdo da forma reducionista e
em alguns contextos esse processo tem de fato alcancado seus objetivos. Essas
constatacdes nos fazem refletir sobre o que esta acontecendo na escola, tanto em seus

limites de participacdo quanto possibilitando o sucesso escolar.

Portanto, constitui-se como objeto de estudo compreender nesse contexto, a
importancia atribuida a didatica aplicada nesse ano do ensino fundamental, a qual as

criangas desenvolvem com maior prontidao.

Com o surgimento da familia moderna, o conceito de infancia mudou
completamente. Na atualidade os filhos ocupam um lugar central, e sua educacao é

legalmente obrigatoria, em casa e na escola.

Os desafios citados permanecem até os dias atuais. Observamos nas Escolas
Publicas que os professores alfabetizadores ndo conseguem promover a articulacdo
tedrico-pratico dos elementos da psicogénese, sustentando suas praticas muitas vezes nas
experiéncias vivenciadas como alunos em seus préprios processos de alfabetizacdo ou
nas praticas de outros professores. Além desses referenciais citamos, ainda, as politicas

de alfabetizacéo desenvolvidas no Estado do Ceara que, no decorrer dos dois Ultimos anos



tém estabelecido modelos, pedagogicos a serem seguidos pelos professores. De um modo
ou de outro, observa-se a auséncia de autonomia dos professores no processo de
formulacdo de suas préaticas alfabetizadoras, baseadas em modelo e sem as devidas

implicac@es criticas necessarias a adequacdo desses processos.

A controvérsia encontrada na primeira perspectiva é que a alfabetizacdo é algo
que tem um fim, podendo ser descrita através de comando. Por ser um processo nos
mostra que a alfabetizacdo caracteriza-se pela sua amplitude. O que se pode observar é
que a inclusdo do conceito de letramento nos referenciais teéricos educacionais, mais
confundiu que esclareceu as ideias dos professores em relagéo ao desenvolvimento de seu
trabalho.

A essa dificuldade associa-se, ainda, a falta de habito de leitura pelos préprios
professores e a crenca de que ndo ha como conceituar a alfabetizacdo a utilizacao de textos
de circulacéo social.

A experiéncia profissional como coordenadora pedagdgica escolar, com atuagédo
em escolas de Ensino Fundamental nos proporcionou o contato cotidiano com as séries
iniciais, onde se consolida o processo de formacdo nos possibilitando um olhar
diferenciado no processo de alfabetizacdo e, devido essa preocupagdo com o processo de
aprendizagem sentimos a necessidade de buscar parceria com a psicopedagogia para

compreender melhor e puder subsidiar nossos alfabetizadores.

Observou-se que no decorrer de oito anos de experiéncia em coordenacao
pedagdgica escolar (2001-2008) o processo de alfabetizacdo das criancas se constituia
numa vivéncia complexa, sofrida e, muitas vezes, pouco eficiente para professores e
alunos. Refletindo sobre os fatores que influenciam negativamente esse processo,
percebe-se que ocupava lugar de destaque o desconhecimento dos professores em relacédo
ao processo de alfabetizacéo, a falta de compreensdo da necessidade de articulacdo entre
0 alfabetizar e o letrar, a deficiéncia nos processos de formacdo de professores e 0s
reduzidos elementos que podem colaborar para a constituicdo de uma didatica de

alfabetizacdo que considere a complexidade dessa metodologia.

Ainda no século XIX, os textos tinham que ser elaborados e copiados a méo e, por
isso eram raros e caros. Com a Revolugdo Industrial, o aperfeicoamento da imprensa

modificou tal situacdo, deixando a populacgéo ter mais acesso aos textos e documentos.



Assim incluiam-se neles ndo somente os livros e panfletos, mas também muitos
tipos de impressos usados no dia a dia, indispensavel para o funcionamento de uma
sociedade cada dia mais complexa. Conforme o uso invariavel de materiais escritos no
NOsso universo mostrou a necessidade de alfabetizar a populagéo. Logo, a obrigatoriedade
escolar emerge ainda no século XI1X, mas difunde-se lentamente e de forma desordenada.
Cada pais foi absorvendo a origem da escolaridade obrigatoria de acordo com sua situacédo
politica, econdmica e social. A aprendizagem obrigatdria e gratuita requer um ensino nao-
seletivo, cujo o principal objetivo é a formacdo bésica da crianga, possibilitando-lhe
meios necessarios para desenvolver suas habilidades e capacidades, de modo a vir

interferir de forma racional e ativa na vida social.

Vale ressaltar que a educagdo ndo é uma tarefa neutra e a escola também nao é
uma instituicdo isolada, porém, faz parte do contexto social e para ela a parceria dos pais,

dos mestres e dos alunos torna-se indispensavel no processo de ensino aprendizagem.

Dentro dessa perspectiva aos poucos a escola foi deixando de exercer o papel
absoluto de ser a educadora exclusiva das crian¢as. Entretanto, é certo que ainda exigi-se
cada vez mais um compromisso de todos os que estdo inseridos na comunidade, sem

esquecer o engajamento e a reciclagem dos professores no processo educativo.

Por muitos séculos os conhecimentos transmitidos aos alunos conservaram-se
impassiveis: a sociedade avancava lentamente e a escola caminhava quase no mesmo

ritmo.

Atualmente a escola é caracterizada através da sua complexidade e seu
dinamismo, completamente contraria a de antes. Ndo apenas transmite conhecimentos,
mas busca desenvolver o senso de responsabilidade buscando despertar na crianca o
espirito de participacdo. O contetddo ensinado é diversificado e os alunos tém liberdade
para expressar suas angustias e interesses. A relacdo pedagdgica entre o professor e a
crianca € baseada na flexibilidade e no respeito mutuo, a0 mesmo tempo em que 0

educador estimula a criatividade individual e o trabalho em equipe.

A relevancia desse estudo se encontra na possibilidade de reconhecimento da
didatica como elemento da pratica educativa enquanto uma préatica social, onde se

entrecruzam saberes e experiéncias dos sujeitos nela envolvida.

O processo de alfabetizagdo tem ocupado espago privilegiado no contexto
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educacional brasileiro desde a década de 1960, a partir das contribuigdes tragadas por
Freire 1967, direcionadas de forma mais especifica, a alfabetizacdo de adultos. Apesar
desse recorte etario, suas ideias colaboraram na redefini¢do conceitual e metodologica do
processo de alfabetizacdo como outros, antes concebido como decifragdo de codigos e a
partir de suas formulagdes reconcebido e ampliado como a articulagdo entre a leitura da

palavra e a leitura do mundo.

Na década de 80, surge Ferreiro 1982, com estudos relacionados a Psicogénese da
lingua escrita, abordando, a partir de experiéncias alfabetizadoras, os passos dados
cognitivamente pela crianca na elaboragdo de hipéteses relativas a organizacao do codigo

escrito.

Na década de 90, Ferreiro e Teberosky (1982) apresentam a descricdo da
psicogénese da lingua escrita, evitando qualquer sugestdo metodoldgica, deixando essa
tarefa a cargo dos especialistas de alfabetizacéo.

Assim as décadas de 80 e 90 foram marcadas por um desafio duplo: a apropriacdo

desse legado tedrico e a transposicao desse saber cientifico em metodologia.

As questdes relativas a alfabetizacdo ndo se restringem & apropria¢ao do codigo
escrito, estendendo-se & utilizacdo deste em préaticas sociais concretas. Essa preocupagdo
revela a necessidade de interacdo dos alunos com textos diversos, oriundos de suas
vivéncias cotidianas para que gradativamente possam ser reconhecidos como portadores

de situacGes comunicativas diversas, como: informar, instruir, entreter, entre outros.

O processo de letramento Soares (2003), nomenclatura utilizada para se referir a
utilizacdo social da leitura e da escrita, surgiu a pouco tempo, e é um elemento que se
soma ao processo de alfabetizacdo para dar sentido e funcionalidade ao uso do codigo
escrito. Podemos identificar esta questdo analisando, por exemplo: o que se compreende

por ser alfabetizado no contexto historico brasileiro.

Tfouni (1995) sustenta que a alfabetizacdo, muitas vezes tem sido mal entendida:
existem duas formas segundo as quais se entendem a alfabetizacdo: primeira como um
processo de aquisicdo individual de habilidades requeridas para a leitura e escrita, e como

um processo de representacdo de objetos diversos, de naturezas diferentes.

A chegada de diferentes teorias e conceitos aos espagos de formacdo dos
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alfabetizadores tem se dado de forma superficial e prescritiva, associando-se a uma idéia
do professor como um pratico (no sentido pragmatico da palavra), ou seja, a este
profissional importa absorver os conceitos elaborados por especialistas, sem que
necessariamente seja desenvolvido um processo de apropriagdo critica e ressignificacdo

dos mesmos.

Tais praticas formativas remetem a modelos pautados em um paradigma
hegeménico da formacdo (RAMALHO, NUNES e GAUTHER, 2008), caracterizado pelo
treinamento de habilidades, pela dicotomia entre teoria e pratica, pelo consumo de idéias
formuladas por especialistas e pela visdo do professor pratico como um profissional

hierarquicamente inferior ao especialista (tedrico).

Verificamos anteriormente que a alfabetizacdo € um processo complexo que
demanda conhecimentos teéricos e praticos por parte do professor, revelando a
necessidade de constante formacdo desse profissional em uma perspectiva que rompa
com o modelo acima apresentado. Reconhecemos que os alfabetizadores brasileiros
acumulam lacunas de formacdo, no entanto, necessitamos utilizar suas experiéncias,
saberes e necessidades como elementos norteadores da formacdo. Ao invés de negar tais
saberes profissionais, os processos formadores deveriam problematiza-los, oferecendo

referenciais tedricos que possam significa-los (LIMA, 1999).

Conforme Pimenta (2000), a didatica utilizada a partir da investigacdo da pratica
ressignifica o tradicional triangulo didatico: professor, aluno e o conhecimento. A forma
como o professor compreende as relagdes estabelecidas entre esses trés elementos define

0 modo como organizara suas praticas.

Trazendo essa reflexdo para a alfabetizacdo podemos elencar, pelo menos, duas
situacBes: uma em que o professor reconhece o processo de aprendizagem como ativo em
que professor e aluno se implicam ativamente, mediados por suas experiéncias. Outro em
que o professor se considera como sujeito do processo, responsavel por transmitir ao
aluno um determinado conhecimento. Apesar de termos presentes nos espagos de
formacéo discursos que abordam a perspectiva construtivista, ainda encontramos muitas
praticas de educacédo bancaria, sobretudo nos anos iniciais do ensino fundamental em que
as experiéncias socioculturais dos alunos sdo muitas vezes desconsideradas e a0 mesmo

tempo compreendidas como imaturas para construirem conhecimento.
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A metodologia utilizada na pesquisa possui uma abordagem qualitativa,
tradicionalmente se identificando como um estudo de caso, observando “os saberes € as
praticas” desenvolvidas pelos alfabetizadores do 2° ano do Ensino Fundamental I, com 4

(quatro) professores.

As ideéias surgidas a partir dessa investigacdo encontram-se organizadas em quatro
capitulos além da introducdo e das considerac@es finais. Inicialmente sera abordado a
contextualizacdo da didatica de alfabetizadores na formacéo de alfabetizadores, segundo
0s principais tedricos, destacando-se 0s estudos de Libaneo (1996), Saviani (2007),
Pimenta (2006) e outros.

Ainda nesse texto enfocamos o papel das formacdes: iniciais e continuadas de
alfabetizadores de criancas do 2° ano do ensino fundamental I, buscando aporte tedrico
em Ibernon (2009), Lima (2002), Tardif (2007) e outros.

Em seguida, foi feito um estudo sobre a Dimenséao Historica e Epistemolodgica da
Alfabetizacdo de Crianca, dando énfase na Psicogénese da Lingua e Escrita e Letramento,
onde nos subsidiamos com os estudiosos como: Freire (2005), Ferreiro (2001), Teberosky
(1995), Weisz (2000), Soares (2005) e outros.

No terceiro capitulo estudamos a Didatica no Contexto das Politicas Educacionais
de Alfabetizagdo de Criangas buscando aporte tedricos em: Névoa (2009), Vigotsky
(1991), Piaget (1976) e outros.

No capitulo seguinte, € apresentado o percurso metodologico, culminando com a
analise e discussdo dos resultados obtidos as alfabetizadoras em educacéo infantil do

municipio de Horizonte-Ceara.

Na certeza de que este trabalho possa contribuir para reflexes do alfabetizador
repensar sua didatica para um desenvolvimento satisfatorio no ensino aprendizagem das

criancas do 2° ano.
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CAPITULOI

A CONTEXTUALIZAGAO DA DIDATICA DE
ALFABETIZADORES NA FORMACAO DE PROFESSORES

Nesse capitulo abordaremos a fundamentacdo da Didatica no contexto historico
brasileiro, procurando encontrar uma forma simples de distinguir a didatica da pedagogia
e do ensino através de definicdes e da contextualizacdo do seu tempo histérico, a fim de
compreendermos como € utilizada na alfabetiza¢do do Ensino Fundamental I, tendo como
referéncia as idéias de Luis Carlos Libaneo (1996). Dermeval Saviani (2007), Selma

Garrido Pimenta (2006), entre outros.

1.1 AFundamentacéo da Didatica no contexto histdrico brasileiro

Para se compreender a Didatica no panorama atual faz-se necessario uma revisao
da historia da pedagogia no Brasil a partir da chegada dos Jesuitas em margo de 1549 até
aos dias atuais (SAVIANI, 2007).

Com a chegada dos jesuitas no Brasil, coordenados pelo Padre Manoel de
Nobrega, a educagdo indigena é interrompida. Apenas com quinze dias no pais
construiram a primeira escola brasileira em Salvador, tendo como primeiro professor o
Irmdo Vicente Rodrigues com apenas 21 anos. Este se utilizou do modelo de ensino
educacional europeu e por mais de 50 anos dedicou-se ndo somente a ensinar, mas a
difundir a fé catolica. A obra jesuitica estende-se para o sul, e 21 anos apds sua estadia
no Brasil j& podiamos contar com cinco escolas de instrucdo elementar (Porto Seguro,
Ilhéus, Sdo Vicente, Espirito Santo e S&o Paulo de Piratininga) e trés colégios (Rio de

Janeiro, Pernambuco e Bahia).

Vale salientar que todas as escolas jesuiticas eram regulamentadas através de um
documento elaborado por Inécio de Loiola, o Ratium Studiorum. E suas inten¢es ndo
eram apenas 0 ensino elementar, mas outros cursos, como o de Letras e Filosofia,
considerados secundarios, e o curso de Teologia e Ciéncias Sagradas, de nivel superior,

para formacdo de sacerdotes. Dentro do curso de Letras o aluno estudava a Gramatica
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Latina, Humanidades e Retdrica; e no curso de Filosofia era estudo a Légica, Metafisica,

Moral, Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais.

Conforme Bello (2001, on line), foram 210 anos, ou seja, de 1549 a 1759 que o
Brasil viveu esse modelo de ensino. Quando ocorre a expulsdo dos jesuitas por Marqués
de Pombal. Nesse periodo tinhamos um modelo educacional bem estruturado, e com a

expulsdo deles, tivemos uma grande perda na educacao.

Iniciamos a era pombalina (1760 - 1808). Com a expulsdo dos jesuitas, 0 pais
também perde a organizacdo monolitica baseada no Ratio Studiorum. Ainda ficaram
funcionando o Seminario Epsicopal, no Para, o os Seminarios de Sdo José e Sao Pedro,
que ndo faziam parte dos jesuitas; a Escola de Arte e Edificacdes Militares, na Bahia, e a

Escola de Artilharia, no Rio de Janeiro.

Através dos estudos de Bello (2001, on line) percebe-se que, a preocupacdo dos
jesuitas era quanto ao proselitismo e o noviciado, e essa educacdo nao interessava a
Pombal, pois sua intencdo era reerguer Portugal da decadéncia que se encontrava diante

de outras poténcias européias da época.

Além disso, Lisboa passou por um terremoto que destruiu parte significativa da
cidade e precisava ser reerguida. A educacdo jesuitica ndo se coadunava com 0s interesses
comerciais provindas por Pombal. As escolas da Companhia de Jesus tinham o objetivo
de servir aos interesses da fé, enquanto que Pombal se interessava em organizar a escola

para servir aos interesses do Estado.
Dessa forma, Bello (2001, on line) salienta sobre a época pombalina:

Através do alvara de 28 de junho de 1759, ao mesmo tempo em que
suprimia as escolas jesuiticas de Portugal e de todas as col6nias, Pombal
criava as aulas régias de Latim, Grego e Retdrica. Criou também a
Diretoria de Estudos que s6 passou a funcionar ap6s o afastamento de
Pombal. Cada aula régia era autbnoma e isolada, com professor Gnico e
uma nao se articulava com as outras.

Portugal logo percebeu que a educacéo no Brasil estava estagnada e era
preciso oferecer uma solucdo. Para isso instituiu o “subsidio literério"
para manutencdo dos ensinos primario e médio. Criado em 1772 o
“subsidio” era uma taxacao, ou um imposto, que incidia sobre a carne
verde, o0 vinho, o vinagre e a aguardente. Além de exiguo, nunca foi
cobrado com regularidade e os professores ficavam longos periodos
sem receber vencimentos a espera de uma solu¢do vinda de Portugal.
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Os professores geralmente ndo tinham preparacéo para a funcéo, ja que
eram improvisados e mal pagos. Eram nomeados por indicagdo ou sob
concordancia de bispos e se tornavam "proprietarios" vitalicios de suas
aulas régias.

Percebe-se que vivemos em época diferente, mas, infelizmente muito do modelo
pombalino ainda perpetua em pleno século XXI dentro do processo educacional

brasileiro.

Diante desse quadro, Portugal preocupado com a estagnacdo da educagéo
brasileira, cria o “subsidio literario”, em 1772, ou seja, uma taxa, sobre a carne verde, o
vinho, o vinagre e a aguardente. Esses impostos eram para ser pago os salarios dos
professores, porém nunca foram cobrados com regularidade e os professores ficavam com

0s seus salarios atrasados, esperando que Portugal resolvesse a situacéo.

Os professores ndo eram possuidores da competéncia necessaria para 0
desempenho de suas funcgdes, pois todos eram improvisados e mal remunerados. Além do
mais eles ndo eram concursados e sim nomeador por indica¢do ou concordancia de bispos,
sendo em seguida, tornarem-se “proprietarios” vitalicios de suas aulas, como era o

costume da época.

Assim, o resultado da atitude de Pombal foi que no inicio do século XIX, a

educacéo brasileira estava acabada.

Por volta do periodo republicano (1822 1889), ocorreram movimentos de
renovagao pedagogica e cultural no Brasil. De acordo com Libaneo (2006) nesse periodo
iniciaram as reformas de ensino, a maioria delas de carater mais administrativo que

pedagdgico, porém seus efeitos foram modestos.

Até mesmo a reforma de Benjamim Constant (1836-1891) de 1890, baseada nas
ideologias filoséficas e pedagogicas de August Comte (1798-1857) consegue modificar
pelo menos as praticas pedagodgicas de sala de aula. Todavia, nesse periodo passa ser
destacado a implantacao da reforma republicana do ensino publico paulista no periodo de
1890 a 1896.

A Reforma Republicana do Ensino Paulista ocorrida no periodo de 1890 a 1896.
Em 1929 ocorre a Reforma Republicana do Ensino Paulista, na qual é criada a Faculdade
de Educacdo com a finalidade de realizar estudos pedagdgicos em nivel superior, porém

essa idéia fica somente no papel.
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Ainda nesse periodo é registrado o aparecimento de uma literatura nacional sobre
o ensino influenciada por modelos educacionais europeus estadunidenses. Até 1890, a
legislacdo educacional brasileira possuia uma forte influéncia do modelo Francés (REIS
FILHO, 1870 apud LIBANEO, 2008).

Reis Filho (1870) sobre a influéncia estrangeira no sistema educacional brasileiro

de entdo:

[...] as teorias pedagogicas que ddo suporte a reforma do ensino paulista
baseiam-se no modelo da educacdo norte-americana, por sua vez
inspirada na pedagogia européia de cunho naturalista-cientificista. Os
reformadores do periodo consideravam inovacdo o método intuitivo
inspirado em Pestalozzi (tal como difundido nos Estados Unidos)
associado a psicologia das “faculdades mentais”. Este ¢ tipicamente o
método “tradicional” que sera criticado posteriormente pelos pioneiros
da educacédo nova (REIS Filho, 1870 apud Libaneo, 2008, p. 117).

Ainda conforme Reis Filho (apud Libaneo, 2008), Herbert foi um grande
contribuidor nas préaticas do ensino e dentro da histéria da educacdo, também, podemos
perceber a influéncia do positivismo. Dentro da programacéo da formacéo do professor,
no 4° ano do curso normal continha uma unica disciplina com carater de fundamentacao
pedagogica: Pedagogia e direcdo de escolas. No entanto, alguns desses conhecimentos
eram “copiados” da pedagogia européia do ultimo quartel do século XIX (Reis Filho
1981, apud Libaneo, 2008). Com o surgimento da influencia da educagdo nova em 1930

essa orientacdo perde suas forcas.

Vale ressaltar que nesse mesmo periodo é desenvolvida a Pedagogia catdlica. Isso
ocorre no inicio do periodo republicano, pois a Igreja ja conta com algumas escolas
superiores e secundarias espalhadas pelo pais, assim como, editoras e graficas,
favorecendo a divulgacdo de manuais de Pedagogia para uso nas escolas normais
(Libaneo, 2008).

Partindo desse principio, Libaneo (2008) salienta que, “na concepgdo catolica,
filosofia e pedagogia caminham juntas, de modo que a Pedagogia catélica formulou uma

filosofia de educacdo de carater acentuadamente especulativo e normativo”.

Dessa forma vimos que durante a Primeira Republica até a década de 1920,
quando ocorreu a predominancia da pedagogia tradicional, as pesquisas sobre educacgéo

sdo sustentadas na idéia da

educagdo”. (Libaneo, 2008).

‘unicidade da Pedagogia, ou seja, ciéncia unitaria da
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A idéia de Pedagogia como ciéncia unitéaria da educacdo passa a perder terreno
com a entrada do movimento da educacdo nova no Brasil, originado na Europa no final
do seculo XIX e logo estendido até aos Estados Unidos. Essas idéias, apos a Primeira

Guerra (1914-1918), passam a influenciar fortemente a educacdo brasileira.

Podemos ainda salientar um movimento significativo na historia da pedagogia: o
Movimento da Escola Nova surgido a partir de 1930, o qual podemos compreendé-lo
como uma corrente que tratava de “mudar o rumo da educacéo tradicional, intelectualista
e livresca, dando-lhe sentido vivo e ativo. Por isso se deu também a esse movimento o
nome de ‘escola ativa’” (LUZURIAGA, 1980, p. 227).

Ainda sobre o Movimento “Escola Nova”, vejamos o que nos falam Fusari e

Ferraz (1992, p.28):

Do ponto de vista da Escola Nova, os conhecimentos ja obtidos pela
ciéncia e acumulados pela humanidade ndo precisariam ser transmitidos
aos alunos, pois acreditava-se que, passando por esses métodos, eles
seriam naturalmente encontrados e organizados.

A partir dos anos 20 a idéia da educacdo nova passa a ser divulgada com mais
intensidade, elaborando novos objetivos, programas e métodos de ensino tendo como
pano de fundo os movimentos sociais e politicos do século XIX. Na opinido de Libaneo

(2008, p.117):
As bases teoricas do escolanovismo europeu e norte-americano tém
como suporte uma concepcdo cientifica da educacao, no sentido de que
os principios e leis do processo educativo devem subordinar-se as
exigéncias da verificacdo experimental dos fatos. Pode-se dizer que o
movimento das escolas novas herdam o “cientificismo” cultivado desde

0 positivismo, em contraposi¢do ao carater especulativo e metafisico da
Pedagogia tradicional.

Diante desse quadro constatamos que os estudos da Pedagogia comecam a perder

prestigio no meio académico.

John Dewey (1859-1952), grande tedrico da educacdo nova norte americana, com
sua concepgdo pragmatista luta pela existéncia da ciéncia da educagédo tendo como fonte
principal as praticas educativas e, por conseguinte, as ciéncias humanas que irdo dar

suporte.
A pratica educativa é, assim, a fonte para os “problemas” com os quais

a ciéncia da educacdo lida, ndo para o seu contetdo independente, ou
seja, ndo cabe uma Pedagogia geral. As fontes do contetido realmente

18



cientifico encontram-se em outras ciéngias humanas, especialmente, na
biologia, psicologia e sociologia (LIBANEO, 2008, p. 120).

Com essas caracteristicas de progressivismo pedagdgico até 1945 o Brasil ganha
hegemonia. Através dessa inspiracdo, surge um movimento de renovagdo escolar de
conotagdo liberal, formado por nomes como: “Anisio Teixeira, Fernando Azevedo,
Lourengo Filho, Pascoal Lemme e outros, com a idéia de reconstrucdo educacional para

o desenvolvimento social e econdmico do pais”. (LIBANEO, 2008, p.121).

Em 1932 surge o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova”, langado por esses
intelectuais. Vale ressaltar que esse instrumento deu pano de fundo para dissolver a
nomenclatura de Pedagogia que “adjetivada, se transforma em mera aplicagdo da ciéncia

da educagio, como métodos, formas processuais e técnicas” (LIBANEO, 2008, p.121).

No final da Primeira Republica de acordo com Paiva (1983 apud LIBANEO,
2008, p.121):

Delineiam-se muitas das caracteristicas que irdo demarcar o
desenvolvimento das idéias pedagdgicas que dominardo a cena
educacional por muitos anos. E nesse contexto que surge a versio
primeira do tecnicismo educacional sob a influéncia dos emergentes
profissionais da educagéo que irdo liderar o movimento escolanovista.

Ainda dentro dessa visdo histérica da pedagogia, podemos perceber que no final
dos anos 70, o espaco educacional foi cada vez mais conquistado pelos educadores

progressistas.

No final da década de 60 e no inicio da década de 70 vivenciamos o chamado
periodo “tecnicismo educacional”. Nesse periodo 0 sistema educacional brasileiro estava

centrado mais no “behaviorismo e na teoria de sistemas” (LIBANEO, 2006, p.98).

Durante a década de 70 o pensamento educacional ndo estd mais focado nos
moldes do pragmatismo e sim no neopositivismo, nas formula¢es do empirismo l6gico

e filosofia analitica.

Conforme ainda Libaneo (2006, p.98), o objetivo do ensino dessa época era:

[...] investigar a realidade educativa e propor procedimentos cientificos
(estratégias) visando a conducdo eficaz da aprendizagem em relacdo a
objetivos comportamentais definidos. Também aqui a acdo pedagdgica
reduz-se a mera aplicacdo da ciéncia da educacéo.
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De acordo com essa abordagem, a agdo do regime militar na reforma do ensino
educacional era realizada em duas leis interligadas: a da Reforma Universitaria (Lei
5.540/68); a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus (5.692/71).

Segundo Libaneo (2006, p.98-99), a Lei 5.540/68 (art.30) fixa que:

[...] ‘a formacdo de professores para o ensino do 1° e 2° grau, de
disciplinas gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas
destinados ao trabalho de planejamento, supervisdo, administracéo,
inspecéo e orientacdo, no ambito de escolas e sistemas escolares, far-
se-a em nivel superior’. Conexamente, o Parecer 252/69, do Conselho
Federal de Educacdo, de autoria de Valnir CHAGAS, redefine o
curriculo minimo e a duracéo do curso de pedagogia.

Para Libaneo (2006) esse parecer altera o de 1962, ou seja, o anterior, buscando
adequar o curso de pedagogia a Reforma Universitaria de 68. JA o Parecer 252/69
possibilita uma maior clareza aos estudos teoricos indispensaveis a formacdo do
pedagogo, assim como, a transparéncias das habilitacdes profissionais. Esse parecer ainda
permanece em vigéncia. Porém, no final dos anos 70 o curso de Pedagogia e a profissao

de pedagogo quase foi extintos.

Por volta dos anos 80 o campo da Pedagogia passa por mais uma mudanca, dessa

vez sendo refutada pelos progressistas. Conforme Libaneo (2008, p. 131):

Os educadores de Profissao e os pedagogos, seja pela fragilidade tedrica
de seu proprio campo de conhecimento, seja pela restrita bagagem
tedrica em relacdo as demais ciéncias da educacdo, concentraram-se em
tomar de empréstimo o discurso dos intelectuais das ciéncias sociais,
inclusive no menosprezo & prépria pedagogia. Com isso, ocorre um
gradativo refluxo das investigacbes em teoria pedagogica, ficando o
campo do pedagdgico, quando ndo reduzido as questdes meramente
metodoldgicas, subsumido nas questdes postas pelas ciéncias sociais.
Se agregarmos a isso 0 descaso crénico do Estado em relagdo a escola
publica e aos professores e o desprestigio social da profissdo de
professor, o resultado s6 poderia ser o desprestigio académico da
Pedagogia como campo cientifico.

Através desse percurso historico da Pedagogia para adentrarmos na Didatica
podemos perceber através da visdo do autor que os problemas educacionais ndo ocorrem
somente no processo de formacdo, mas também ao descaso das politicas educacionais,
num investimento de formacdo de qualidade desses profissionais, os educadores, a
desvalorizacdo social da profissdo do magistério e o desinteresse das universidades em
investir na educac&o basica e na formac&o de professores (SILVA, 1991 apud LIBANEO,
2008).

20



De acordo ainda com Libaneo (2008, p.135), “os estudos pedagdgicos no Brasil
estiveram sempre voltados especificamente para a formacao de professores e de técnicos
em educagdo, sem levar em conta a preocupagao da reflexdo tedrica sobre educagdo”.
Cumpre considerar que sao instancias inter-relacionadas de formagéo, porém, distintas.
A pedagogia ¢ “uma ciéncia da pratica que ndo se efetiva como uma tecnologia, e sim

como uma reflexdo sistematica sobre a educagio” (LIBANEO, 2008, p.50).

Inicia-se a partir de agora o estudo sobre a didatica, abordando seu processo
historico, seu objeto de estudo algumas defini¢des e sua contribuicdo no processo de
alfabetizacéo.

A partir do século XIX, Herbart, objetivando elaborar um sistema cientifico da
educacdo, inseriu a didatica dentro da Pedagogia, como teoria da instrucdo. Nesse sentido,

a Didética passou a ser vista como uma disciplina da Pedagogia.

Diante dos estudos de Luaiza (2010, on line), no decorrer do século XX, a Didética
passou por muitos discussdes, como também tinha acontecido, anteriormente, com a
Biologia, a Fisica, a Quimica, e outras ciéncias no século XIX € a partir dai, que comeca

o tratamento da Didéatica, como uma ciéncia particular.

Conforme Luaiza (2010, on line), passado essas etapas, a Didatica evolui no seu
desenvolvimento. Como ciéncia particular, com autonomia cientifica, esta neste momento
do século XXI, dando esse salto significativo com grandes aportes a sociedade. Evidente
que, como toda ciéncia, seus principios, seus fundamentos, categorias, conceitos, leis
foram enriquecidos através da contribuicdo de pesquisadores de outras areas do

conhecimento.
De acordo com Libaneo (2008, p.144):

A didatica tem como objeto de estudo o processo de ensino na sua
globalidade, [...]. Nesse sentido, define-se como dire¢éo do processo de
ensinar, no qual estdo envolvidos, articuladamente, fins imediatos
(instrutivos) e mediatos (formativos) e procedimentos adequados ao
ensino e a aprendizagem [...].

Develay (1993 apud PIMENTA, 2006) observa as rela¢des entre a pedagogia, a
didatica e as didaticas especificas (das disciplinas) e analisa as condi¢des da didatica em
dois pontos: No aspecto especulativo procura fazer distingGes entre a pedagogia e a

didatica e entre esta e as didaticas especificas;No aspecto institucional pontua as varias
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possibilidades postas a didatica desde quando a Franca redefiniu os lugares e a qualidade
da formacdo dos professores, ndo sé nas universidades, mas também, nos centros de
formacéo. Esse acontecimento levou a centralizar de um lado, os problemas de ensino das

disciplinas especificas, e de outro, as questdes relativas ao curriculo, isto €, as disciplinas.

Vergnaud (apud PIMENTA, 2006, p.54) conceitua a didatica como o “estudo dos
processos de aprender e ensinar relativos a um conteudo especifico”. Dentro dessa
perspectiva, a didatica avalia a natureza do saber a ensinar como fator determinante da
aprendizagem e como resultado do ensino. Nesse caso podemos observar a diferenca entre
a pedagogia e a didatica, pois essa ndo prioriza apenas a especificidade do conteido, mas,
por todos os angulos que contemplam as situa¢des do ensino, seja pessoais, institucionais

ou estruturais.
Para Pimenta (2006, p.55), a didatica geral:

[...] enquanto ciéncia estuda a acdo, mas visa conhecer mais do que a
acdo. A semelhanca da medicina, a didatica cria os elementos de
diagndsticos, mas ndo propde terapéuticas. Procedendo a articulagdo
entre as situacdes de ensino (a acdo de ensinar e aprender as diferentes
areas do saber, objetos das didaticas especificas) e a pedagogia (as
situagdes pedagogicas que determinam as a¢des de ensinar), “a didatica
se constitui como uma ciéncia do conhecer, uma teoria” (Develay,
1993:174, apud Libéaneo). Sua limitagdo fica clara: ela ndo da conta de
oferecer terapéuticas, porque ndo é de sua especialidade o estudo da
relacdo entre contetidos do saber e ensino. Nesse sentido, o autor ndo
confere a didatica qualquer dimensao de prescri¢cdo/normatividade.

Assim vemos aqui, a diferenca entre as didaticas das disciplinas e a didatica geral,
essa analisa as origens dos contetidos a ensinar, sua historia e sua epistemologia. Ja a
didatica geral possui “uma abordagem articulativa/comparativa das didaticas das

disciplinas” (PIMENTA, 2006, p. 55).

Cornu e Vergioux (1992) salientam que quando a formacéo de professores tornou-
se relevante no sistema educacional francés, a didatica também passou a ter um lugar de
destaque. Foram surgindo novos conceitos didaticos que surgiram das praticas (CORNU
e VERGIOUX apud PIMENTA, 2006, p.56): contrato didatico; situacdo problema;

conflitos socio-cognitivo; transposicao didatica, e outros.

Porém, mesmo surgindo todos esses conceitos, perduraram ainda algumas
duvidas, como: até que ponto esses conceitos poderiam esclarecer a acdo de ensinar? até

que ponto esses conceitos haviam surgidos de uma investigacao cientifica? ou eles iriam
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somente racionalizar as préaticas, possibilitando uma melhor eficacia?

Ainda de acordo com Cornu e Vergioux (1992, p. 33):

[...] o desenvolvimento da pedagogia na didatica moderna, agrupam trés
circunstancias que fizeram emergir a didatica contemporanea: a
evolucdo dos saberes; o desenvolvimento das psicologias da crianca,
estudando o desenvolvimento de conceitos no ensino escolar e as
renovagdes pedagogicas; e as iniciativas institucionais (CORNU e
VERGIOUX apud PIMENTA, 2006, p.56).

A primeira circunstancia foi denominada de “foco epistemologico”, nela contém
a renovacdo de saberes, as recentes especializa¢fes e as teorias (em Matematica e em
Fisica), os recentes campos de pesquisas (a Linguistica). Por conseguinte, foi
aproximando pesquisa e ensino e pesquisa e aprendizagem, facilitando assim: “[...]
expressoes como ‘“‘professor-pesquisador” e “aluno-pesquisador”. Confundindo,
mesclando e amalgamando essas atividades (ensinar, pesquisar, aprender) que sdo muito
diferentes” (PIMENTA, 2006, p. 56).

Ja a segunda circunstancia, denominada de “foco pedagdgico”, abrange todas as
estratégias “de se fazer frente ao fracasso escolar, baseadas nas mudancas dos métodos

pedagdgicos ¢ nas psicologias da crianga e de outras ciéncias da educagdo” (PIMENTA,

2006, p. 57).

Segundo Cornu e Vergioux (1992 apud PIMENTA, 2006, p.57), baseados nesses

dois focos, surge a didatica contemporanea:

A suas colaboragdes podemos acrescentar as discussdes sobre o papel
do conhecimento e da informacdo na sociedade contemporanea (cf.
MORIN, 1993) e suas consequéncias para o trabalho da escola (do
professor e do aluno) como conhecimento; as inovagdes curriculares
(ciclo de aprendizagem, trabalho interdisciplinar, curriculo e programas
articulados as escolas-campo de estagio, (cf. PIMENTA, 1994%); o lugar
institucional da formacdo do professor (universidade, centros,
institutos); a formac&o inicial articulada a realidade escolar e a
formacdo continua (redes de formacdo em servico); a pesquisa-agao e
intervencdo, a multiculturalidade. Essas circunstancias todas tém
provocado uma “explosdo didatica podendo revivificar seus eixos
reflexivos”.

A abordagem dos eixos reflexivos nos leva a repensar o termo didatica de uma
forma geral, ou seja, vista como disciplina. Todavia podemos utilizad-lo de uma maneira
mais flexiva, mesmo em se tratando das didaticas especificas, representando uma postura

teorica e préatica envolvendo as questdes do ensinar e/ou aprender.
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Portanto, a medida que o planejamento didatico passa a transformar as préaticas e
suas representagdes, o universo dos professores passa a ter novos contornos
transformando assim a sua cultura profissional. E a partir desse contexto que a didatica
passa a ter inimeras possibilidades (PIMENTA, 2006).

Vejamos quais sdo essas possibilidades na concepgédo de Pimenta (2006):

1. A racionalizacdo e a eficiéncia. Os autores, relembrando que essa possibilidade
ndo é nova, chamam a atencdo para a importancia de a didatica operar um balanco critico
das circunstancias recentes que se refletem no ensino, na aprendizagem, no trabalho dos
professores e dos alunos com o conhecimento. Que resultados tém sido obtidos? Qual a
eficiéncia do ensino. A reflexdo didatica como possibilidade de melhorar o fazer da
pratica dos professores, vé-se na encruzilhada de apresentar indicacdes, referencias
tedricas, instrumentos metodoldgicos que lhes permitam trabalhar melhor, para melhor

colaborarem na formagéo dos escolares.

2. O sentido. Que novos sentidos (valores) a didatica pode propor ao trabalho dos
professores, que nao o controle tecnicista dos programas e objetivos? Como re-significar
a didatica no trabalho escolar? Na medida em que a didatica penetrar, progressivamente,
nas praticas de ensinar, pode constituir um fundo comum de teorizacdo e de
racionalizacdo que reune os atores, unifica as praticas, num projeto de profissionalizacdo
e formacao continuos, contribuindo para o desenvolvimento da identidade profissional
dos professores, em base de uma cultura profissional, de uma identidade reconhecida

socialmente e em termos de qualificagdo e de competéncias.

3. A abertura. Relembrando que a autonomia e a responsabilidade sdo ndo apenas
objetivos, mas condicdes para o trabalho dos professores e dos alunos, o programa
didatico se coloca como uma condicao de possibilidade da constituicdo dos sujeitos no

seu trabalho com os saberes, se permanecer aberto.

Na descri¢do das possibilidades citadas acima, percebemos que o pensar didatico
ndo é a acdo educativa, pois, essa a¢do envolve conhecimento, reflexdo e engajamento

(praxis), a qual podemos chama-la pedagogia.

A elaboracdo do saber didatico ocorre ndo somente a partir da pesquisa, mas
também, através das vivéncias dos professores, e um fator importante para que isso ocorra

€ 0 registro sistematico das experiéncias dos educadores. Dessa forma é construida a
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memoria da instituicdo escolar (LANEVE apud PIMENTA, 2006, p.60).

Vale ressaltar que quando tomamos a memoria como referéncia a novas
experiéncias percebemos que ndo sdo generalizaveis, ja& que sd@o completamente
diferentes. Sendo assim, retoméa-las pode elucidar seus vinculos com os sujeitos e seu
tempo, expressando assim, que foram elaboradas dentro de um contexto historico
(BERTIM apud PIMENTA, 2006, p.59).

Diante do exposto, observamos que as experiéncias historicas desses
alfabetizadores ndo ocupam o lugar do ensino, muito menos da pesquisa, mas, estimulam

o educador a refletir sobre a sua didatica.

Podemos perceber que, nas Ultimas décadas, em diversos paises ocorreu um
movimento avaliativo sobre as ciéncias da educacdo, a didatica e a pedagogia, devido as

mudancas e inovagdes nos sistemas de ensino.

A pedagogia tem se limitado a campo de aplicagdo das outras ciéncias da
educacdo, devido as mesmas, durante este século tenderem “a uma autonomizacao e
positivacdo de seus discursos sobre a pratica, levando-as a explicagdes dogmaticas e/ou
proposi¢des normativas” (PIMENTA, 2006, p. 69).

Vaérios autores, inclusive os citados nesse texto, compreendem que a discussao
sobre a pedagogia, como ciéncia da pratica da educacdo, € constituida por dois

fendmenos: o que estuda e o que constitui.

O que estuda, ou seja, a re-significacao epistemologica da pedagogia, ocorre na
propor¢ao que coloca a pratica dos professores “como referencia e para a qual significa”

(PIMENTA, 2006, p. 70).

O que constitui, € a educacdo como pratica social, e a educacdo por ser um objeto
de investigacdo da pedagogia, torna-se “um objeto inconcluso, historico, que constitui o

sujeito que o investiga e € por ele constituido” (PIMENTA, 2006, p. 70).

Portanto as ciéncias da educacdo e a pedagogia sozinha jamais modificardo a

educacao, j& que as modificagdes acontecem na acao.
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1.2 A lmportancia da Didatica na Formacao de Alfabetizadores

Considerando que a formacdo profissional do professor ocorre nos cursos de
Habilitacdo ao Magistério através do ensino meédio e superior, sendo composta por
disciplinas coordenadas e articuladas entre si, onde objetivos e conteldos estejam em
sintonia dentro da unidade tedrico-metodolégica do curso.

J& que conforme Libaneo (1997, p.27), “a formacao profissional &€ um processo
pedagodgico, intencional e organizado, de preparacdo teorico-cientifica e técnica do
professor para dirigir competentemente o processo de ensino”. Ainda considerando que,
a formacdo do professor compreende duas dimensdes: formacdo tedrico-cientifica e
formag&o técnico-prética.

A formacéo teorico-cientifica contempla a formacdo académica especifica nas
disciplinas que o educador pretende especializar-se, envolvendo a formacgéo pedagogica,
os conhecimentos da Filosofia, Sociologia, Historia da Educacdo e também da pedagogia
que ira colaborar no esclarecimento do fenémeno educativo no contexto histérico-social

Jé& a formagdo técnico-pratica tem como meta a preparacao profissional especifica
para a docéncia, inserindo a Didatica, as metodologias especificas das disciplinas, a
Psicologia da Educacdo, a pesquisa educacional e outras. (LIBANEO 1994, p.22).

Portanto, a formacdo profissional do professor envolve uma interagéo entre a
teoria e a prética, a teoria ligada a questdes reais ocorridos através das experiéncias do

dia-a-dia e a a¢do guiada pela teoria.

1.3 Enfoques da Didatica de Alfabetizadores na Formacao Inicial e na Formacao

Continuada Influenciando a Aprendizagem do Educando

O ser humano por necessidade de esta continuamente ampliando e renovando seus
conhecimentos, tem buscado através do espaco educacional esse horizonte.

Enquanto profissionais os educadores sao avaliados como praticos refletidos ou
“reflexivos” que elaboram saberes exclusivos para a sua propria acdo e ser capazes de
decidir sobre suas proprias atividades (TARDIF, 2007).

De acordo com Tardiff (2007, p.287):
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[...], as fontes de informacdo profissional dos professores ndo se
limitam & formag&o inicial na universidade; trata-se, no verdadeiro
sentido do termo, de uma formacdo continua e continuada que abrange
toda a carreira docente.

Isso significa que a formacéo continua ocorre durante todo o percurso vivenciado
pelo educador. Vejamos como o autor Tardif (2007, p.288) aborda a formagao inicial: “A
formacado inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a pratica profissional
dos professores de profissao e a fazer deles praticos “reflexivos™”.

Conforme essa perspectiva, analisamos que os programas de formagao necessitam
de uma visdo mais holistica, ou seja, deve contemplar uma das tendéncias atuais; a
formacéo geral deve ocorrer antes da inicial.

Todavia, quando falamos em qualidade de ensino estamos sempre nos reportando
a formacéo do professor, pois sdo questdes interligadas. A teoria e a agao que o professor
vivencia nas formacdes é que podem subsidiar na sua préatica educativa.

Segundo Névoa (2002, p. 23):

O aprender continuo € essencial, se concentra em dois pilares: a propria
pessoa, Como agente, e a escola, como lugar de crescimento profissional
permanente. Para esse estudioso portugués, a formacdo continuada se
da de maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo como
instrumentos continuos de analise. Bem verdade esse pensamento, na
troca de experiéncia com profissionais de outras areas e de outras
escolas também, adquirimos coragem, de por em prética, muitas teorias
gue até entdo, para nds, ndo passavam de “falsos depoimentos”,
documentos escritos por alguém que desconhecesse a realidade escolar.

O autor deixa claro na citacdo que o conhecimento é fundamental para a
aprendizagem, pois sem conhecimento o planejamento torna-se insignificante, quase

impossivel de ocorrer a aprendizagem.

De acordo com Vygotsky (apud REGO, 1995) a teoria do desenvolvimento
intelectual apoia que todo conhecimento é elaborado socialmente, no limite das relagbes
humanas. Essa teoria tem por suporte o crescimento do individuo como resultado de um
desenvolvimento sdcio-histdrico, ressaltando o papel da linguagem e da aprendizagem

nesse Processo, ja que essa teoria considerada, histérico-social.

A maturidade que autoriza o desenvolvimento mental ocorre na relacdo com o(s)
outro(s). Dessa forma o professor elabora sua formacéo, estrutura e enriquece seu
aprendizado. Portanto é fundamental a formag&o do professor, a valorizacdo do seu saber

e de sua experiéncia.
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Conforme Novoa (1997, p.26): “a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espagos de formacdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a

desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”.

Vale ressaltar ainda, que a concepgdo de formagdo continuada vem sendo
divulgada como a idéia de uma educacédo associada ao cumprimento de uma acéo infinita,
em permanente mudanca, €, logo, sem a menor possibilidade de se tornar realidade, ou
seja, a educacdo continuada pode ser compreendida com varias nomenclaturas, pois,
devido ser um processo permanente de formacéo, esta sempre encontrando em si mesma

a sua objetividade. Desse modo podemos tambem definir o profissional da educacéo.

Assim, como o sentido de educacgdo continuada esté ligado a realizacdo de uma
acao ilimitada e centralizada em si mesma, da mesma forma, o oficio docente estaria
voltado para si proprio, e ao seu redor com varios problemas que ndo excederiam 0s
limites dos interesses pedagdgicos, ou mesmo corporativos, em um constante estado de

aprendizagem.

Partindo desse principio podemos compreender que a educacdo permanente seja
uma acao dindmica que possibilita a necessidade de crescer mais e de ser mais, sempre

presente nos seres humanos (LIMA, 2002, p.90).

De acordo com Lima (2002, p.90): “O processo da educacdo permanente foi
caracterizado por Mendes (1969), dentro de uma preocupacdo formal das politicas

educacionais do pais, com finalidades definidas”.

Na busca do conhecimento e a sua competéncia em decodificar varias
aprendizagens, e também no seu processo de reflexdo, o educador esta realizando sua
formacdo permanente (continua). Na sua pratica concreta e real do seu fazer de professor,
passa a realizar sua propria humanizacao e a dos outros. Portanto, a acdo docente € a
mediacdo principal que ¢ realizada entre “o homem e sua educagdo, seu conhecimento,
suas perspectivas de transformacéo e humanizagdo, dentro do contexto sécio, histdrico,
politico e organizacional” (LIMA, 2002, p.91).

Diante da afirmagdo da autora citada, buscamos o conceito de “formagao”, por

alguns autores. Segundo Imbernon (apud LIMA, 2002, p. 91):

28



O conceito de formagdo estd ligado ao trabalho do professor e a
producédo de si mesmo enquanto profissional. De acordo com Imbernon
(1994, p.13): “a formacdo permanente e continua cobre, pois, a
formacéo pos-escolar derivada da ocupagéo profissional”.

Nessa visdo, torna-se possivel compreender e delimitar com mais clareza a
definicdo de formacdo continua, e concordar também com Alarcdo (1991 apud LIMA,
2002, p.91), quando a mesma a considera que a “educag@o permanente “deve desenvolver
cada professor até o ponto de ser professor que pode ser”.

Conforme a autora, a formag@o profissional ocorre inicialmente “na familia, na
classe social de origem, nas possibilidades da escola e de bens culturais a que se tem
acesso”. Dando continuidade nas relacdes de trabalho e na formacéo da identidade como
profissional.

Dessa forma, constatamos que a dindmica da formacao continua ocorre dentro de
um movimento dialético, onde o conhecimento esta sempre se renovando a partir do que
negamos e incorporamos do ja existido. Por outro lado, ndo podemos esquecer a gama de
conhecimento que esse sujeito j& vivenciou e continua vivenciando culturalmente, no seu
espaco.

Vejamos agora mais como conceito de formacdo continua elaborado por Lima
(2001, p.93): “[...] € o processo de articulacdo entre o trabalho docente, o conhecimento
e o desenvolvimento profissional do professor, enquanto possibilidade de postura
reflexiva dinamizada pela praxis”.

Percebemos que esse conceito ocorre de dois principios: A perspectiva marxista,
que contempla o trabalho do professor como ponto de partida para o processo educativo;
Fundamentado em Pimenta (apud LIMA, 2001, p.93), “a atividade docente ¢ praxis”,
compreendendo que essa praxis ocorre na relagdo com o saber e que a atividade docente

compde-se na mudanca da realidade.

O entendimento de formacédo de professores nos leva a definir os objetivos de
ensino e de aprendizagem, a organizacao curricular e institucional, de forma que se torna

impossivel a abordagem de uma questdo separada da outra.

O sucesso de uma proposta de formacdo dependera da clareza dos seus objetivos
e principalmente, da metodologia utilizada, dos estreitos vinculos com as demandas da

clientela escolar dos alfabetizadores.

Assim sendo, a formacdo precisa passar por uma transformacdo de sua
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compreensdo sobre os fendbmenos educativos, sobre as atitudes dos professores e
principalmente do compromisso com a aprendizagem dos educandos, devendo para isso
fazer uma avaliacdo dos processos em que os educadores se apoderam e eles proprios
elaboram seus conhecimentos, suas caracteristicas pessoais e experiéncias de vida. A
flexibilidade das acOes de formacdo necessariamente sdo captadas conforme as
necessidades de aprendizagem do professor, feita através de diagndsticos sinalizadores

de um caminho que deve ser seguido e das proprias caracteristicas daquilo que se aprende.

Nessa perspectiva, o educador, no atual contexto, precisa para atender as
demandas da sociedade, ndo somente de um curso de formacao inicial, para desempenhar
suas funcbes com eficiéncia, porém de uma formacdo continuada que possibilite a
profissionalizacdo, o aperfeicoamento permanente, a reflexdo sobre a préatica pedagogica,
formacéo esta realizada em servigo objetivando minimizar as deficiéncias da formacéo
inicial e manter o docente atualizado com relacdo as tendéncias pedagogicas da

atualidade.
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CAPITULO Il

DIMENSOES HISTORICAS E EPISTEMOLOGICAS DA
ALFABETIZACAO DE CRIANGA

“Ensinar ndo é transmitir conhecimentos, mas criar
as possibilidades para sua produgdo ou a sua
construcéo”.

(Paulo Freire, 2002)

Nesse capitulo utilizamos como aportes tedricos as contribuicdes de:Paulo Freire
(2005), falando em alfabetizacdo e o que € alfabetizar; Mirian Lemle (1988), abordando
as capacidades necessérias para a alfabetizacdo; Emilia Ferreiro (2001), com
contribuicdes relativas aos aspectos qualitativos da alfabetizacdo e os objetivos da
alfabetizacdo inicial e Magda Soares (2005)explanando sobre o que € letrar e a diferenca

entre alfabetizar e letrar.

2.1 Psicogénese da lingua escrita

Aborda-se de inicio alguns conceitos da teoria construtivista para, em seguida,
situarmos a Psicogénese da Lingua Escrita e observarmos as concepgdes docentes. No
espaco educacional e no meio académico brasileiro, a teoria piagetiana passou a ser
chamada também de “construtivismo”, pois sua teoria esclarece que o conhecimento
passa a ser elaborado na interacdo do ser humano com 0 meio, e que ndo nascemos
inteligentes. Esta teoria compreende ndo somente o estudo da génese das estruturas e dos
conceitos cientificos, mas, também, a pesquisa experimental sobre o desenvolvimento da
inteligéncia.

Dessa maneira, compreende-se que o sujeito do conhecimento ¢ “o sujeito
epistémico - um sujeito ideal, universal, que ndo corresponde a ninguém em particular,

impar, ainda que seja resumida as possibilidades de cada uma das pessoas e de todas ao
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mesmo tempo” (RAMOZZI-CHIAROTITINO, 1988, p. 4).
Vejamos o que afirma Ferreiro e Teberosky (1985, p. 26):

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget é um sujeito que
procura ativamente compreender 0 mundo que o rodeia, e trata de
resolver as interrogacdes que este mundo provoca. Ndo é um sujeito que
espera gque alguém que possui conhecimento o transmita a ele, por um
ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de
suas proprias acdes sobre os objetos do mundo, e que constréi suas
proprias categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu
mundo.

O funcionamento da inteligéncia, de acordo com a teoria piagetiana, intensifica as
caracteristicas orgénicas da vida, mantendo as mesmas caracteristicas de adequagdo ao
meio. Desse modo a inteligéncia age da mesma forma, seja no raciocinio infantil ou no
cientifico, a medida que os niveis de inteligéncia passam por um processo de
transformacéo, de evolugéo, por meio de construcdes sucessivas e seqiienciais de etapas,

cada uma necessaria a préxima que evoluem desde as mais simples até as mais complexas.

Pode-se identificar que o papel da, portanto, que o papel da experiéncia e da
histéria foi considerado de grande relevancia, “pois qualquer conduta esta relacionada ao
contexto historico”. A ela foi ligado o papel essencial da agdo do sujeito. De acordo com
Piaget (1983), o elo fundamental que compde todo conhecimento ndo é uma simples
associacéo, e sim, uma assimilacdo, ou seja, a acdo que o sujeito sobre o mundo no qual
esta inserido. A acdo vai permanecer presente e atuando durante todo o desenvolvimento

mental.

Diante do funcionamento da inteligéncia, a acdo é, portanto, considerada um
elemento imprescindivel do conhecimento, ja que nela esta subtendido, por conseguinte,
tanto o sujeito como o meio fisico-sociocultural. A acdo, que presume interacdo, é
compreendida ndo somente pela sua possibilidade motora, mas também, em sua forma

interiorizada.
As autoras Ferreiro e Teberosky (1985, p.29) nos levam a refletir a agdo com:

Um sujeito intelectualmente ativo ndo ¢ um sujeito que “faz muitas
coisas”, nem um sujeito que tem uma atividade observavel. Um sujeito
ativo é um sujeito que compara, exclui, ordena, categoriza, reformula,
comprova, formula hipdteses, reorganiza etc., em acéo interiorizada
(pensamento) ou em acdo efetiva (segundo seu nivel de
desenvolvimento). Um sujeito que esta realizando algo materialmente,
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porém segundo instru¢cBes ou 0 modelo para ser copiado, dado por
outro, ndo €, habitualmente, um sujeito intelectualmente ativo.

Porém, mas que a acao, a teoria piagetiana apdia a idéia da interacao, ou seja, das
trocas entre organismo e 0 meio como um processo essencial e fator responsavel pela
construcdo do conhecimento. A interagdo ocorre da mesma forma, ou seja, no lugar de
toda a caminhada humana frente ao conhecer, favorecendo o alcance de niveis conceituais
diferentes e niveis diversos de organizacéo, identificados por etapas que necessariamente
ocorrem. A interacao € notada como um funcionamento que proporciona a construcao do
conhecimento desde as trocas ocorridas entre sujeito e meio. As estruturas mentais, passo
a passo construidas, precisam das tentacdes do meio, a0 mesmo tempo em que estdo

dependendo das respostas, de reacdo do sujeito frente a essas provocagoes.

Assim, ter conhecimento da perspectiva construtivista, quer dizer, inserir o objeto
do conhecimento em um sistema de relacdes elaborado pelo sujeito a partir de suas acoes
sobre 0 meio. Sendo assim, essas duas idéias se inteiram para esclarecer o conhecimento:

a constante funcional e a evolugdo de niveis conceituais.

Dar continuidade as etapas que sdo exigidas para serem trilhadas na epistemologia
genética sdo situacdes fundamentais, determinadas como ocorrendo antes da logica na
evolugdo mental. As estruturas mentais possibilitam as circunstancias ordenadas pela
espécie, no entanto sua evolucdo ird depender da relacdo e das intera¢fes do individuo
com o meio (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988). Mesmo assim, 0s estagios sao formas
de organizacdo mental que contempla tanto o aspecto do desenvolvimento motor ou

intelectual quanto o desenvolvimento afetivo.

Através da existéncia de niveis conceituais qualitativamente diversos, surgiu outro
conceito, também, dirigido de forma desigual: redefiniu-se a nogdo de “erro”. A
proporcdo que as caracteristicas de cada etapa eram conhecidas, reconhecia-se a
importancia dos erros construtivos praticados pela criangca, quando das entrevistas
psicoldgicas. Era indispensavel compreender o que acontecia, do ponto de vista légico,
que fazia com que grande nimero de criangas dessem as mesmas respostas “erradas”
perante determinados problemas. Os erros apresentados, possibilitava ndo somente uma
simples limitacdo de responder as respostas solicitadas, alterava as hipdteses conceituais
das criancas entrevistadas. Analisando o comportamento das mesmas, podemos deduzir

que existe uma logica subtendida as acdes e s respostas dessas.
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2.2 Niveis estruturais do desenvolvimento da leitura e escrita

Aprender a ler e a escrever ¢ uma das competéncias necessarias para a
compreensdo e aquisicdo das informacdes do meio, possibilitando-nos atender as
exigéncias atuais da nossa sociedade. Perceber como as criangas constroem o
conhecimento de leitura e escrita, nas séries iniciais, € o primeiro passo para 0
alfabetizador tornar-se um mediador dessa aprendizagem, considerando a crianga como

um ser capaz de pensar e repensar por si mesma.

As pesquisadoras, Ferreiro e Teberosky (1985) desenvolveram uma pesquisa
exclusiva para o processo de alfabetizagdo. O mesmo inicia-se com a diferenga do sistema
de representacdo do desenho. a crianga passa a perceber que além do desenho, existe outro
modo de representar, passando a fazer uso de marcas, ou seja, letras, nimeros e figuras,

as quais a crianca tem oportunidade de interagir.

De acordo com Arueira (1996, p. 11) os estudos de Ferreiro, Teberosky e outros
pesquisadores enfatizaram a importancia do ser que aprende, a crianga, sua relacdo com
0 objeto de aprendizagem, a lingua. Assim sendo, o professor sendo conhecedor das
concepcdes da lingua escrita passa a ser um mediador que propde atividades e
questionamentos capazes de conduzir a crianga a “desorganizar o pensamento”, isto €,
segundo Ferreiro (2001, p. 60) o alfabetizar precisa criar condi¢Ges para que a crianga as

descubra por si mesmas uma nova hipotese linguistica.

[...] Quando o professor desconsidera o esfor¢o de seu aluno, dizendo
apenas que o que ele fez, sem lhe devolver uma questdo, algo sobre o
gue pensar, acaba, mesmo sem querer, desvalorizando sua tentativa, seu
esforgo. E, se cada investimento que o aluno fizer ndo tiver seu valor
reconhecido, ele provavelmente vai acabar pensando duas vezes antes
de investir de novo.

Segundo Telma Weisz (2000), através da Psicogénese da Leitura e Escrita e a
Teoria piagetiana, Ferreiro e Teberosky conseguiram investigar outros objetos de ensino,
como a ortografia, os niveis estruturais da escrita, pontuacdo, escrita de numeros, um

universo de coisas que precisa ser ensinado na escola.

A hipétese linguistica foi uma estratégia utilizada por Ferreiro para acompanhar o

processo de aquisicdo da leitura e da escrita, e assim diagnosticar as diferencas individuais
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e os diferentes ritmos dos alunos. Atualmente esses niveis sdo muito utilizados pelo
professor para identificar em qual deles a crianca se encontra. Séo eles: Nivel 1,
conhecido como Pré-silabico; Nivel 2, também chamado de Silabico; Nivel 3 ou Silabico

alfabético e, por fim, Nivel 4, o Alfabético.

2.2.1 Nivel 1: Pré-silabico
Cdcco (1995, p. 09-10) subdivide esse nivel em trés fases:

eFase Pictdrica: a crianga registra garatujas, desenhos sem figuracdo e,

posteriormente, passa a elaborar com figuracao.

e Fase Gréfica Primitiva: a crianga registra simbolos e pseudoletras, faz misturas
de letras e numeros. Nesta fase observamos que a crianca tem competéncia em:
demonstrar linearidade e utilizar o que conhece do meio ambiente para escrever como:
bolinhas, riscos, pedacos de letras. Nesse momento a crianca ja € capaz de fazer

questionamentos sobre 0s sinais escritos.

e Fase Preé-silabica: comeca a diferenciar letras de nimeros, desenhos ou simbolos
e reconhecer o papel das letras na escrita. Nessa fase a crianca define e associa a escrita
da seguinte forma: ja existe a intencdo de escrever e saber que as letras servem para
escreve, mas ndo sabe como isso ocorre; ndo apresenta consciéncia da correspondéncia
entre pensamento e palavra escrita; ndo reconhece o valor sonoro convencional das letras;
ndo apresenta importancia em relacdo a ordem das letras; pode ser qualquer ordem, pois
a escrita ndo é estavel; acredita que € necessaria uma quantidade minima de letras (em
geral ndo menos de trés). Poucas letras ndo ddo nem para ler, nem escrever, e que as
palavras necessitam de letras diferentes, as letras ndo podem ser repetidas; sua leitura é
de forma global, sem recorte silabico; considera que as coisas grandes sdo escritas com

muitas letras e coisas pequenas com poucas letras.

Essa fase € denominada por Ferreiro como realismo nominal; acredita também
gue 0 nome proprio pertence somente a uma Unica pessoa. Nesse processo a crianga se

assusta quando encontra outra pessoa como 0 home igual a0 Seu.
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2.2.2 Nivel 2: Silabico

A crianca entende que as diferencas existentes na escrita estao relacionadas com
0 “som” das palavras, isto ¢, elas ja aparecem com a fonetizacao, pois facilmente percebe-
se a necessidade de usar uma forma de grafia para cada tipo de som. Também utiliza os
simbolos graficos de maneira aleatéria, utilizando apenas as consoantes e apenas em
algumas vezes as apenas as vogais e até letras inventadas, todas sendo repetidas de

conformidade com o nimero de silabas das palavras.

Conforme Cocco (1995, p.11) a crianca ao chegar a essa fase estd mais confiante

porque é capaz de descobrir que pode escrever com logica, sendo capaz de:

- Contar os pedagos sonoros, ou seja, as silabas, tendo a capacidade de
colocar uma letra para cada pedago;

- Essa nocédo de que cada silaba corresponde a uma letra pode ocorrer
com ou sem valor sonoro convencional.

Segundo Cocco (1995, p. 13) veja ainda algumas caracteristicas dessa fase:

- Capacidade de aceitar palavras com uma ou duas letras;

- Algumas vezes depois de escrever a palavra acrescenta mais letras
somente para ficar mais bonita;

- Possibilidade de convivéncia com a hip6tese de quantidade minima de
letras por um bom tempo;

- Para escrever uma frase utiliza apenas uma letra para cada palavra (a
crianga come/omite letras);

- Falta de definicdo das categorias lingiisticas (artigos, substantivos,
verbos, etc.);

- Maior precisdo na correspondéncia som/letra, 0 que ndo ocorre
necessariamente sempre. Com freqiiéncia ocorre que numa frase
algumas palavras sejam registradas com recorte silabico. A importancia
da fase silabica € a sonorizagdo ou fonetizacdo da escrita, inexistente
em frases anteriores.

Aroeira (1996, p.113) esclarece o0 que ocorre com a crianga quando se encontra na

fase silabica:

No processo de alfabetizacdo a hipdtese sildbica, a0 mesmo tempo em
que avanco conceitual, € uma enorme fonte de conflitos para crianga
guando gera contradicdes como o controle sildbico e quantidade
minima de letras que permite antecipar. No mesmo periodo, as letras
podem adquirir valores sonoros relativamente estaveis: as partes
sonoras semelhantes comecam a se exprimir por letras semelhantes, o
que também cria forma de conflito.

O nivel silébico é delimitado quando a crianga sente que é possivel representar
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através de grafico a linguagem oral. Sdo executadas varias tentativas para que seja
estabelecida uma relacdo entre a producéo oral e a producao gréfica, entre 0 som e a
grafia. Através dessas tentativas comeca-se a relacionar o que se escreve com as silabas
das palavras faladas que se quer representar. O conhecimento prévio do material escrito
é utilizado com letras que nem sempre representam os sons. Nessa fase é facil perceber-
se que tudo é possivel escrever-se ainda que o que se deseja expressar graficamente ndo
possa ser decifrado por outras pessoas. Ressalte-se ainda que nessa fase, pode aceitar-se
o fato de escrever palavras menores com poucas letras ou ainda escrever-se uma frase,

uma letra, somente para expressar a palavra inteira.

2.2.3 Nivel 3: Silabico-Alfabético

Convivem as formas de fazer corresponder os sons as formas silabica e alfabética
e a crianca pode escolher as letras de forma ortografica ou fonética. E outra etapa

conflitante para a crianca com 0 novo processo de construcdo, onde pode-se destacar que:

e Trata-se de um momento em que a crianga necessita negar a ldgica do nivel
silabico. A gora é capaz de compreender que ninguém consegue ler o que ela escreve e

nesse momento ela se vé sem saida;

eNesse momento o valor sonoro torna-se imperioso, € a crianga comeca a

acrescentar letras, principalmente na primeira silaba.

Aroeira (1996, p. 114) explica algo indispensavel para o conhecimento do
professor, quando afirma que “esse processo de substitui¢do ¢ longo e depende da

elaboragdo e reelaboracao de palavras conhecidas e desconhecidas”.

Aroeira (1996, p.11) ainda atribui ainda responsabilidades muito importantes ao
professor, quando seus alunos estiverem na hipotese silabico-alfabético: “ao professor
cabe o trabalho de refletir com a crianca sobre o sistema linglistico a partir das

observacdes da escrita alfabética e da reconstrugdo de codigo”.

A importancia do professor € primordial para que se perceba sua escrita e poder
compara-la com a convencional, com o fim de compara-la com o valor sonoro das silabas.
E nesta fase que a crianca esta a um passo da escrita alfabética. A crianca precisa ser

estimulada sobre o sistema linguistico desde a escrita alfabética e da reconstrugdo do
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codigo.

2.2.4 Nivel 4: Alfabético

Chegando nesse nivel a crianca ja ultrapassou pelos outros niveis: pré-silabico, silabico
e silabico alfabético, e em todos eles a mesma aprendeu construindo hipoteses sobre seus

erros.
No Nivel Alfabético a crianca agora entende que:

ea silaba ndo pode ser considerada uma unidade e que pode ser separada em

unidades menores;

e a identificagdo do som ndo é garantia da identificacdo da letra, o que pode gerar
as famosas dificuldades ortograficas;

e a escrita supde a necessidade da andlise fonética das palavras.

Cocco (1995, p.12) destaca algo de muita importancia e enfatiza que nesse nivel:
“E importante destacar que nesse momento a crianca escreve foneticamente (faz a relagéo
entre som e letra), mas ndo ortograficamente. O desafio agora € caminhar em direcdo a

correcao ortografica e gramatical”.

Para Ferreiro (2000), “hoje a perspectiva construtivista considera a interagdo de
todos esses niveis, numa visdo politica, integral, para explicar como ocorre a

aprendizagem”.

Pode-se observar através da pesquisa que o processo de aquisicdo da leitura e
escrita ocorre atraves de niveis. A cada nivel constatamos que cabe ao professor
acompanhar, compreender e mediar, para que a crianga possa adquirir maturidade para
descobrir a construcao real da leitura e escrita, elaborada por ela mesma. Assim observa-
se que nao existe mais espaco para o professor direcionar tudo que a crianga deve pensar
e fazer e que os niveis estruturais da linguagem escrita podem explicar as diferencas

individuais e os diferentes ritmos das nossas criangas.
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2.3 O processo de alfabetizar e o papel do alfabetizador

A alfabetizacdo escolar no Brasil vem apresentando obstaculos principalmente
com relacdo as séries iniciais, o fracasso escolar, nitido na repeténcia e na evasdo escolar

tem se tornado um algo quase incontrolavel.

Admite-se que os problemas referentes a alfabetizacdo facam parte de um
conjunto maior, que vado da economia a politica social: desigualdades sociais, prioridades

de investimentos, formacao de professores, gestdo educacional e escolar, entre outros.

Os Parametros Curriculares Nacionais PCN’s (BRASIL, 1997, p. 84) mostram o
conhecimento disponivel para o processo de alfabetizacéo:

O aluno que ainda ndo sabe escrever convencionalmente precisa
esforcar-se para construir procedimentos de analise e encontrar formas
de representar graficamente aquilo que se propde escrever. E por isso
gue esta é uma boa atividade de alfabetizacdo: havendo informacéo
disponivel e espaco para reflexdo sobre o sistema de escrita, 0s alunos
constroem o0s procedimentos de analise necessarios para que a
alfabetizacdo se realize.

Segundo Ferreiro (1995, p. 56), a aprendizagem do sistema de escrita ndo se
restringe a relagdo entre grafias e fonemas, mas se caracteriza como um “processo ativo
por meio do qual a crianca, desde seus primeiros contatos com a escrita construiria e
reconstruiria hipdteses sobre a natureza e o funcionamento da lingua escrita,

compreendida como um sistema de representacao’.

O professor alfabetizador passou a ter como objetivo fundamental garantir a
aprendizagem da leitura e da escrita em um universo mais amplo. O mesmo atua com
postura construtivista valoriza um ambiente alfabetizador, que facilite a interacdo do
aluno com os inumeros tipos de textos, dentro de um clima de liberdade para participar

das propostas e construir o ato de ler e de escrever.

Acredita-se que o ato de ler é atribuir significado, o que ocorre pelo uso de
estratégias de leitura de decodificacdo, selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo a
partir do conhecimento prévio e dos indices fornecidos pelo texto. Busca trazer para a
sala de aula tudo que possa motivar a crianga, despertar sua curiosidade e o desejo de ler,
utilizando a decodificagdo possivel naquele momento, como reconhecer a letra inicial,

final ou as intermediarias para antecipar o significado da escrita de, por exemplo, cartas,
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bilhete, painéis contextualizados, receitas, rétulos de produtos bem conhecidos, que
auxiliardo na producdo de textos individuais e coletivos, pois compreende que é possivel
ler quando ainda nédo se sabe ler convencionalmente, e que é dessa forma que se pode

aprender, tratando os alunos como leitores, desde sua entrada na escola.

Quando abordamos Alfabetizacdo nas séries iniciais pudemos perceber que 0s
alunos tém implicacdes em todo o desenvolvimento nos anos seguintes. Conhecer as
politicas publicas de Educacgéo no pais e seus instrumentos de avaliacdo € um norte para

direcionar o trabalho.

N&o importa, em verdade, a linha pedagdgica adotada pelo professor, seja ele um
progressista ou um conservador, existe saberes necessarios que ambas as linhas de
pensamento devem seguir. Todo processo que vise 0 desenvolvimento de um modelo de
ensino deve, basicamente, considerar também a direcdo dada a aprendizagem. Assim, o
professor ensina e aprende ao mesmo tempo, ndo apenas no formato académico, mas

também na propria base de formacéo da acéo.

Ao educador cabe instaurar o rigorismo do método, em funcdo de despertar no
educando a curiosidade aquela que busca o conhecimento, portanto insubmissa, e entéo,
por extensdo da idéia, formadora do senso critico. Aprender criticamente €, em suma,
formar a autonomia. N&o é jamais, um estado de apropriar-se do conhecimento do mestre,
mas um ato de formacéo e de interacdo da propria capacidade cognitiva do individuo com
0 meio. Assim, 0 mestre provém o aluno dos instrumentos apenas, do ferramental para a

formagdo critica no individuo enquanto aluno.

Neste ato de formacdo da capacidade autdbnoma do individuo, surge uma das
principais tarefas de importancia do professor, qual seja a de, considerando a visivel
importancia do aprendizado e da execucdo de uma leitura critica, em razéo de ser ela a
porta para todo o restante do processo de crescimento humano, fomentar o
aprofundamento da consciéncia desse mesmo individuo em construcéo, no sentido de ele
vir a capturar o significado de tal importancia em sua particular existéncia.

Segundo palavras de Freire (2002, p. 32):

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. [...] ndo se trata, de
uma qualidade do professor, tampouco de uma metodologia de ensino,

mas sim, deve inserir-se em um projeto maior e de mais alcance, ou
seja, deve se dar um verdadeiro acompanhamento de todo o processo
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que é e que envolve a vida daquele individuo que vem junto a si
aprender. Neste sentido, é basico que o modelo escolar como um todo
seja construido no rumo da administracdo de uma conduta respeitosa
quanto aos saberes inerentes ao meio social do individuo. Ao ensinar 0s
contetidos, o professor deve ser capaz de apresenta-los com elementos
e subsidios retirado do cotidiano daquele que aprende, o que, por si S0,
ja é um facilitador do aprendizado.

O senso critico que se aprende no decorrer da aprendizagem requer também o ato
de ensinar, pois uma vez que se busque o rigor e a exatiddo objetivando ministrar
conceitos e contetdos, atos e demonstracdes educativas. Havendo senso de rigor e
exatidao o professor pode perfeitamente despertar a curiosidade do aluno, levando-o a

criatividade resolutiva de situagcfes e desenvolvimento de sua autonomia.

De acordo com Freire (2002), entre 0s recursos que apresenta o mestre, é basico
gue demonstre aos seus alunos a coeréncia em sua postura humana e em suas idéias. Tudo
0 que ele diz necessita andar junto com os exemplos que da aos alunos. Portanto, a
formag&o moral é transmitida com uma base especifica e com um fundamento ético, com
um aprofundamento do que se transmite e na propria atuacéo propria do professor. Esse
aprofundamento moral do educador requer de sua parte uma participacao livre do medo
e do risco de expor suas idéias e seus conceitos, isentando-o também de uma atuacédo

discriminatoria.

Ainda se faz muita confusdo nos meios e modos escolares sobre a questdo da
autoridade na escola. Existem pessoas que definem de maneira confusa os limites entre a
autoridade e o autoritarismo, entre a licenciosidade e a liberdade. Entendemos que nao
seja necessaria a utilizacdo de elementos autoritarios para se conseguir a adesao do aluno
na conducdo do processo escolar, assim como na conducédo particular em sala de aula,
pois é bastante que se possa dispor de bom senso, da Idgica construtiva e de um bom

engajamento na busca da construcdo da pretendida autonomia.

Reconhecemos também que a alfabetizacdo tem recebido contribuigdes
significativas por parte da Pedagogia e de outras areas do conhecimento, especialmente
da Psicologia e da Linguistica e que estes conhecimentos tém influenciado positivamente

no cotidiano dos mestres alfabetizadores nessas instituicdes educacionais.

A preocupacdo que se tem com o analfabetismo funcional que a UNESCO
recomendara desde os anos 70, e que somente a partir de 1990 passou a ser usado no

Brasil, mostra que a pessoas apenas sabe ler e escrever, sem, contudo, fazer uso da leitura
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e da escrita, o que levou os pesquisadores a denominar de “letramento” em substituicao
a denominagdo “alfabetiza¢do”. Conforme Soares (2000, p. 1), "Se uma crianca sabe ler,
mas ndo € capaz de ler um livro, uma revista, um jornal, se sabe escrever palavras e frases,

mas ndo é capaz de escrever uma carta, € alfabetizada, mas néo é letrada".

Portanto, cabe ao professor alfabetizador repensar sobre essa complexa e
importante tarefa de possibilitar o uso comunicativo dos textos e de todo o resto, uma
reflexdo, compreensao, automatizacao, chegando a promover experiéncias educadoras de
natureza distintas, segmentadas de conformidade com o planejamento. Ferreiro (1994)
aponta que, “A0 ingressar na série onde comeca a ocorrer 0 ensino sistematico das letras

a crianca ja detém uma grande competéncia linguistica que ndo é considerada”.

O professor alfabetizador, como um dos sujeitos envolvidos no processo de
alfabetizacdo, necessita ter uma preparacdo adequada na parte teorica, pedagogica,
pedagdgica e metodoldgica, para atender a realidade vivida pelos alunos. As
transformacBes que se processam no mundo moderno requerem um aprimoramento
constante dos professores para a realidade vivida presentemente pelos alunos. E
necessario oferecer assimilagdes e acomodac0es ativas daquilo que se pretende transmitir,
de forma a favorecer e despertar a percepcao do aluno para o entendimento do contetdo.
Muitos alfabetizadores que se dizem possuidores dos conhecimentos modernos, tém
sentido grandes dificuldades para alfabetizar seus alunos, ndo conseguindo o éxito

esperado ao final do ano letivo com seus educandos.

Para que a crianga aprenda a ler e a escrever, ela necessita ser estimulada,
orientada e motivada. Observa-se que esses fatores que possibilitam a aprendizagem néo
existem sem uma mediacao, ou seja, alguém que ajude a crianca a despertar o interesse e
chegar a um dominio de conhecimento. Logo registra-se a presenca do alfabetizador, este

capaz de promover de forma satisfatdria a aprendizagem de uma crianca.

Visualiza-se que o alfabetizador precisa compreender e conhecer as fases de
desenvolvimento da crianga, portanto, ele é o responsavel como mediador e organizador
do processo de construcdo e reconstrucdo do conhecimento na sala de aula, necessita

conviver com o “quando” e o “como” o intervir (COCCO, 1995, p.12).

Vejamos o esclarecimento sobre o assunto posto, conforme Ceard (2009, p. 34):
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A professora de educacdo infantil tem um papel de fundamental
importancia no processo de construgdo do conhecimento da leitura e da
escrita. E ela quem vai criar em sala de aula, um ambiente de letramento
com atividades significativas e interessantes de leitura e escrita,
mediando o acesso da crianca a este objeto de conhecimento.

Ceard (2000, p. 34) ainda comenta que o professor como mediador da

aprendizagem deve:

- Considerar como ponto de partida para sua a¢do todo o conhecimento
que a crianga traz consigo, em termos de informacéo, sobre a lingua
escrita;

- Admite que as criancas escrevam com liberdade de pensamento, isto
é, de acordo com suas hipoteses (do jeito que sabem). Ao permitir que
as criangas escrevam espontaneamente, a professora devera esta atenta
para a questdo dos erros. Na realidade esses erros sdo construtivos, eles
representam o pensamento original das criangas sobre a escrita em certo
momento;

- Conhecer o nivel de construgdo do conhecimento das criangas, para
intervir e planejar atividades que possibilitam o avanco no processo de
construcéo;

- Elaborar situagBes de desafios que permitam as criangas a pensar e
encontrar formas de soluciona-las;

- Instigar a auto-estima das criancas, isto €, motivar a experimentar 0s
desafios propostos nas atividades, acreditando sempre que seus
esforcos valem a pena;

- Ler em voz alta para que as criangas percebam a entonacao;
- Escrever na presenca da crianga.

Dessa forma pode-se transformar a sala de aula num ambiente prazeroso, propicio

para que a crianca se transforme em um leitor e um escritor competente, assegurando as

criangas ter acesso a uma cultura letrada.

Dentre das defini¢cGes sobre alfabetizacdo podemos citar algumas postas por

Ferreiro (2001), que a alfabetizacdo € um processo de aquisicdo de conhecimentos,

baseados em teorias construtivistas da psicologia da aprendizagem, que a considera como

um fendbmeno que se da ao nivel de uma estruturagéo inteligente.

Ferreiro (1997, p.63-64) avalia a alfabetizacao:

E uma aventura excitante, repleta de incerteza, com muitos momentos
criticos, nos quais € dificil manter a ansiedade sobre controle.

[...] Estamos tdo acostumados a considerar a aprendizagem da leitura e
escrita como um processo de aprendizagem escolar que se torna dificil
reconhecermos que o desenvolvimento da leitura e da escrita comega
muito antes da escolarizagéo.
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Através dessas reflexdes da autora sobre o tema, constatamos que alfabetizacdo é
um processo que ocorre de forma nao linear, discordando dos professores a compreensao
de elementos culturais que ocorrem tanto dentro quanto fora do contexto escolar e que
interferem gradativamente na evolugdo do processo de aquisicdo da escrita. Nesse

sentindo, seu pensamento encontra-se com o de Freire.

Em se tratando dos programas de alfabetizacdo Ferreiro (1997) enfatiza a auséncia
da compreenséo das funcdes da lingua escrita na sociedade das criancas devido algumas
dessas muitas vezes crescerem em familias que ndo sdo alfabetizadas e que ler e escrever

sdo atividades pouco vivenciadas.

Essa falta de informacdo que a crianca tem quando chega a escola ndo €
trabalhada, ou seja, a instituicdo oculta 0 conhecimento daqueles que mais necessitam
saber da utilidade da lingua escrita para a sua vida. Diferente de uma crianca que cresce
numa familia onde as pessoas sdo alfabetizadas e a leitura e escrita sdo atividades

rotineiras.

Segundo Aroeira (1996, p. 111), as pesquisas de Ferreiro, Teberosky e outros
pesquisadores deram suporte para desvincular a concepcdo de que o professor era o
sujeito do processo da aprendizagem, dando énfase a importancia do ser que aprende (a
crianga) e sua relacdo com o objeto de aprendizagem (a lingua). Portanto, o professor
conhecedor das concepcdes de desenvolvimento da lingua escrita, deixa de ser um
professor “ditador” sendo transformado num professor “mediador”, que elabora
atividades e questionamentos, capazes de levar a crianga a “desorganizagdo do
pensamento”, isto ¢, a concepgao de Ferreiro, ¢ semelhante a de Piaget (1992) duvidar de
suas ideias, colocando-se em conflitos suas certezas sobre os simbolos escritos e a

comparar refletir, elaborando assim uma nova hipotese linglistica.

2.4 Letramento

A partir dos anos 80, em alguns paises como Franca, Portugal e Inglaterra, nos
Estados Unidos e no Brasil surgiu o termo letramento. Varios livros e artigos foram

publicados a respeito do assunto. Mesmo com a preocupacao desses paises com relacao
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as praticas sociais da leitura e da escrita ocorridas no mesmo periodo, o Brasil ainda se
encontra caminhando de forma inadequada com relacdo a sua forma de alfabetizacéo e
boa parte de sua populacdo ainda é considerada analfabeta. O mesmo ndo podemos
afirmar dos paises europeus, que em sua maioria o sistema da escrita j& predomina devido

a passagem de seus integrantes pela escolarizacdo basica.

Soares (2009, on line) explica o conceito de letrar e letramento, onde “essas
palavras ndo sdo novas, apesar de nao aparecer nos dicionarios da atualidade. Porém, no

século passado as mesmas ja existiam”.
Soares (2009, on line) ainda destaca sobre letramento:

Letramento envolve leitura. Ler é um conjunto de habilidades, de
comportamentos e conhecimentos. Escrever, também é um conjunto de
habilidades e de comportamentos, de conhecimentos que compdem o
processo de producdo do conhecimento. Nessa perspectiva, ha
diferentes tipos e niveis de letramento, dependendo das necessidades,
das demandas, do individuo, do seu meio, do contexto social e cultural.
[...] A palavra letramento talvez também tenha surgido em virtude de
ndo utilizarmos a palavra alfabetismo, enquanto seu contrério,
analfabetismo, nos € familiar.

Sobre letramento, Soares (2009, on line) mostra de onde surgiu na atualidade o
termo:
O termo atual da palavra letramento surgiu da palavra literacy da lingua
inglesa. Literacy vem do latim littera que quer dizer letra, mais o sufixo
cy que denota qualidade, condicdo, estado, fato de ser. Portanto literacy
é 0 estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e a escrever.
Esta subentendido que a escrita traz conseqiiéncias sociais, culturais
politicas, econdmicas, cognitivas e linglisticas. Nessa perspectiva,
letramento € estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um

individuo como conseqiiéncia de ter se apropriado da leitura e da
escrita.

Evidentemente, as citagdes acima de Soares (2009, on line), leva-nos a refletir

sobre 0 uso dos termos na educacgéo atual por nossos educadores.

Assim escreve Soares (2009, on line), onde uma particularidade que, de certa
forma, subsidiou a ressignificacdo da palavra letramento foi a mudanga nos critérios

utilizados em levantamentos pelo Censo.

No Brasil, esse processo de alfabetizacdo vem passando por profundas alteraces,

1 Censo: conjunto de informagdes recolhidas sobre a quantidade e as caracteristicas das pessoas que vivem num pais
ou em parte dele.
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sendo percebido que passou-se da simples verificagdo da habilidade de codificar e
decodificar o nome a utilizar-se da capacidade de usar a leitura e a escrita para uma pratica
social. Em contrapartida, nos paises desenvolvidos, o que satisfaz € a avaliacao do nivel
de letramento da populacdo e ndo o indice de alfabetizacdo. Na verdade, nos paises
desenvolvidos eles estdo mostrando o indice de pessoas que ndo utilizam os usos da

escrita, ndo se apoderaram plenamente das praticas sociais de leitura e de escrita.

Observa-se claramente que ndo estdo se referindo aos indices de alfabetizacao e
sim aos niveis de letramento. O individuo pode ndo saber ler nem escrever, ser um

analfabeto, porém precisa ser letrado.

Dentre dessa perspectiva, imagina-se o letramento como o uso da leitura e da
escritura em préaticas sociais, observou-se que o sujeito pode ndo saber ler e escrever, ser
analfabeto, mas pode ser, de certa forma, letrado, uma vez utilizando a leitura e a escritura

em praticas sociais.

2.5 Diferenca entre alfabetizar e letrar

No decorrer das Ultimas décadas a preocupacdo da escola (instituicdo) tem sido
evidente na alfabetizacédo, a didatica utilizada pelo professor alfabetizador com o ensino
fundamental. Muitas pesquisas tém sido realizadas, mas mesmo assim encontramos 0s

nossos alfabetizadores com muitas lacunas na compreensao do tema tdo em evidéncia.

As quatro ultimas décadas do século XX foram marcados pelo “método” de
alfabetizacdo, construido pelo grande educador Paulo Freire. O autor ainda no inicio de
sua pesquisa compreendeu que a alfabetizacdo de um adulto difere da alfabetizacdo de
uma crianga. Pode-se dizer que seu método interferiu no mundo da educagdo em todos 0s
continentes. Através de "temas geradores”, o método possibilitava uma reflexdo do
alfabetizando sobre as suas proprias necessidades - 0 que gerava o interesse de posicionar-
se sobre tais questBes e de expressd-las em formas proprias de comunicacdo. Se
analisarmos na integra essa concepcao de alfabetizagéo, concluiremos que o alfabetizado
para Freire, ndo é somente quem lé (decodifica as letras), mas quem compreende o0 que

estd posto dentro dessa leitura numa perspectiva critica.
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De acordo com Freire (1991), a alfabetizacdo tem sido compreendida
tradicionalmente como um processo de decodificacdo do cédigo. Portanto, alfabetizado é
aquele que 1€ e escreve. O conceito de alfabetizacéo para o autor tem um significado mais
amplo, na medida em que vai além da decodificacdo, pois, enquanto pratica discursiva,
“possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se COmo um importante instrumento
de resgate da cidadania e reforca o engajamento do cidaddo nos movimentos sociais que
lutam pela melhoria da qualidade de vida e pela transformagao social” (FREIRE, 1991).
Ele defendia a idéia de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra,
fundamentando-se na antropologia: o ser humano, muito antes de inventar codigos

linguisticos, ja lia 0 seu mundo.

Dessa forma, ndo temos caminhos melhores para iniciarmos essa discussdo, sendo
através da conceituagdo de ‘“alfabetizacdo e letramento” na perspectiva de seguintes

tedricos: Freire, Ferreiro, Lemle, Soares, Teberosky e outros.
Vejamos, a definicdo de alfabetizacdo de Freire (2005, p.21):

Alfabetizacdo ndo é um jogo de palavras, é a consciéncia reflexiva da
cultura, a reconstrugdo critica do mundo humano, a abertura de novos
caminhos, o projeto historico de mundo comum, a bravura de dizer a
sua palavra.

Concordando com o autor, percebemos que a definicdo de alfabetizacéo, vai muito
além de decodificar codigos, requer do aluno ndo apenas a decodificagdo, mas a
compreenséo do que foi lido.

Continuando com seu raciocinio, Freire (1992, p.76):

[...] ler um texto € algo sério [...] é aprender como se déo as relacBes
entre as palavras na composicao do discurso. E tarefa de sujeito critico,
humilde e determinado. [...] Implica que o (a) leitor (a) se adentre na
intimidade do texto para aprender sua mais profunda significacdo.

Percebemos que o autor nas suas definicdes de alfabetizacdo, tem sempre uma
preocupacdo com o entendimento da leitura, ndo ficando apenas, na memorizagdo do

alfabeto.

Desfrutamos um momento de crescimento das desigualdades sociais e do processo
de exclusdo social no pais, que afeta cada vez mais as esferas menos privilegiados da
sociedade, comprometendo essas esferas no que diz respeito processo de aprendizagem e

a permanéncia com éxito do nosso aluno na escola.
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A partir dessas constatacdes podemos compreender as formas da educacgéo
contribuir para o processo de exclusdo social. Pois além de ser excludente de si mesma,
também elimina o ser de varios setores: da sua participacdo social, das oportunidades do

mercado de trabalho, de uma qualidade de vida favoravel ao ser humano.

Segundo Soares (2007), “alfabetizar ¢ a técnica de aquisicdo da lingua (oral e
escrita) cujo processo € estatico, ou seja, com tempo estipulado ou prazo para o
aprendizado”. O desenvolvimento da linguagem ou letramento trata-se de um processo
continuo em nossas vidas e poderemos ter a possibilidade de aprimora-lo, acrescentando
novas construgdes € novos conhecimentos. Ja “letrar” representa leva-1o ao exercicio das

praticas sociais de leitura e de escrita.

Uma crianca alfabetizada é uma crianca que sabe ler e escrever; uma crianca
letrada € uma crianca que tem o costume, as habilidades e até mesmo o prazer de leitura
e de escrita de variados géneros de textos, em diferentes suportes ou portadores, em
diferentes contextos e situacdes. Se a crianca ndo sabe ler, mas pede que leiam histérias
para ela, ou finge estar lendo um livro, se ndo sabe escrever, mas faz rabiscos dizendo
que aquilo é uma carta que escreveu para alguém, € letrada, ainda que analfabeta, porque
conhece e tenta desempenhar, no limite de suas hipéteses, praticas de leitura e de escrita.
Alfabetizar letrando significa direcionar a crianga para que aprenda a ler e a escrever
levando-a a conviver com praticas reais de leitura e de escrita: substituindo as tradicionais
e artificiais cartilhas por livros, por revistas, por jornais, enfim, pelo material de leitura
que circula na escola e na sociedade, e criando situagfes que tornem essenciais e

significativas préaticas de producédo de textos.

Falar de alfabetizacdo, sem lembrar pelo menos alguns aspectos da obra de
Ferreiro, torna-se quase impossivel. Apesar de sua obra ser confundida com um metodo
guando a mesma deixa evidente que sua pesquisa buscou observar como a crianca realiza

a construcdo da linguagem escrita.

Podemos dizer, dentro do conceito de Ferreiro (1997), que a alfabetizacdo é um
processo de aquisicdo de conhecimentos, baseados em teorias construtivistas da
psicologia da aprendizagem, que a considera como um fenémeno que se da ao nivel de

uma estruturagéo inteligente.

Ferreiro (1997, p.63) define alfabetizagdo como, “uma aventura excitante, repleta
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de incerteza, com muitos momentos criticos, nos quais € dificil manter a ansiedade sobre

controle”.
Reiterando as idéias de Freire, Ferreiro (1997, p. 64) diz:

Estamos tdo acostumados a considerar a aprendizagem da leitura e
escrita como um processo de aprendizagem escolar que se torna dificil
reconhecermos que o desenvolvimento da leitura e da escrita comeca
muito antes da escolarizacgdo.

Através dessas duas defini¢cdes de Ferreiro (1997), constatamos que alfabetizacdo
€ um processo que ocorre de forma ndo linear, descordando dos professores a
compreensdo de elementos culturais que ocorrem tanto dentro quanto fora do contexto
escolar e que interferem gradativamente na evolucdo do processo de aquisicdo da

escrita.Nesse sentindo, seu pensamento encontra-se com o de Freire.

Segundo Aroeira (1996, p.111), as pesquisas de Ferreiro, Teberosky e outros
pesquisadores deram suporte para desvincular a concepcdo de que o professor era o
sujeito do processo da aprendizagem, dando énfase a importancia do ser que aprende (a
crianca) e sua relacdo com o objeto de aprendizagem (a lingua). Portanto, o professor
conhecedor das concepcgdes de desenvolvimento da lingua escrita, deixa de ser um
professor “ditador” sendo transformado num professor “mediador”, que elabora
atividades e questionamentos, capazes de levar a crianga a “desorganizagdo do
pensamento”, isto é, a concepgao de Ferreiro, ¢ semelhante a de Piaget (1992) duvidar de
suas idéias, colocando-se em conflitos suas certezas sobre os simbolos escritos e a

comparar refletir, elaborando assim uma nova hipotese linglistica.

Através de suas observacGes com criangas, Ferreiro construiu a hipotese
lingliistica, comentada anteriormente, a qual poderia identificar em qual nivel a crianca
se encontra. O problema que tanto atormenta os professores - que é o dos diferentes niveis
em que normalmente os alunos se encontram e vao se desenvolvendo durante o processo
de alfabetizacdo - assume importante papel, ja que a interacdo entre eles é fator de suma

importancia para o desenvolvimento do processo.

Segundo Telma Weisz (2000), apesar de Ferreiro, Teberosk e seus colaboradores
nos anos 1970 ter proporcionado aos educadores uma nova maneira de analisar a
aprendizagem da lingua escrita, as pesquisas realizadas sobre o que as criancas pensam

no que diz respeito ao sistema alfabético da escrita trouxeram a tona o0s inUmeros
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problemas que a cartilha criam no ensino-aprendizagem. Nao ha um “método Emilia
Ferreiro”, capaz de ser a solucdo definitiva como muitos ainda possam pensar. Os
professores de hoje tém a disposi¢cdo uma metodologia moderna de ensino da lingua
escrita coerente com as mudancas indicadas pela psicolinglistica e produzida por
educadores de diversos paises.

Ainda de acordo com a autora, a metodologia é fundamentada em torno de
principios que organizam a préatica do professor, conforme descreve Telma Weisz (2000).
Uma crianga aprende a ler e escrever lendo e escrevendo, porem, ainda sem fazer isso,
trata-se de um desses principios. Nas escolas consideradas construtivistas, os alunos sdo
alfabetizados através de praticas sociais de leitura e de escrita. A cartilha ndo é mais uma
referéncia para eles, com suas frases sem sentido, enquanto que o alfabetizador precisa

interpretar a producdo grafica das criancas.

No Contexto da pesquisa podemos destacar também a autora Soares (2005), com
seus estudos sobre alfabetizacdo e letramento, alfabetizar e letrar. Na opinido da autora,
a crianca, ainda que ndo esteja alfabetizada, pode ser inserida num processo de
letramento. O contato com o mundo letrado acontece bem antes das letras e vai além
delas. Uma crianca letrada ja esta capacitada a fazer a leitura incidental de rétulos,

imagens, gestos, e emogoes.

A UNESCO reconhece que o conceito de alfabetismo e analfabetismo possui
categorias diferentes. Todavia, as definigdes de alfabetizados e analfabetismo criadas pela

UNESCO, em 1958, significa uma tentativa de fixar uma diferenca.
Conforme a UNESCO (1958, p. 4)

E alfabetizada a pessoa que é capaz de ler e escrever com compreensio
um enunciado curto e simples sobre a vida cotidiana. E analfabeta a
pessoa que ndo é capaz de ler e escrever com compreensao um
enunciado curto e simples sobre a vida cotidiana.

Vejamos ainda o que afirma Soares (2005, p. 33)

[...] o alfabetismo ndo se limita pura e simplesmente a posse individual
de habilidades e conhecimentos; implica também, e talvez
principalmente, em um conjunto de préticas sociais associadas com a
leitura e a escrita, efetivamente exercidas pelas pessoas em um contexto
social especifico.
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Percebemos que a autora valoriza o saber que 0 nosso aluno tras da sua cultura,

concordando com o mesmo pensamento de Freire (2002, p. 90) quando o mesmo coloca:

Ndo posso de maneira alguma, nas minhas relacdes politico-
pedagdgicas com o0s grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de que faz parte a
compreensdo de sua prépria presenca no mundo. E isso tudo vem
explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo “leitura do mundo”
que precede sempre a “leitura da palavra.

Ainda de acordo com a Soares, a crianca, mesmo nao alfabetizada, ja pode ser
inserida em um processo de letramento. Pois, 0 contato com o mundo letrado ocorre muito
antes das letras e vai além delas. Haja vista que a mesma ja faz a leitura incidental de

rotulos, imagens, gestos, emocades.

Observa-se a contribuicdo de todos os autores relatados e outros, sobre a nossa
abordagem, d&-nos pano de fundo para um embasamento importante na alfabetizacdo das

Nnossas crianc;as.
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CAPITULO Il

A DIDATICA NO CONTEXTO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS DE ALFABETIZAGAO

Neste capitulo abordam-se o surgimento do Projeto “Lendo Vocé Fica Sabendo”
suas peculiaridades e como o mesmo foi implantado no municipio, descrevendo também,
a formagdo continuada dos alfabetizadores do 2° ano do Ensino Fundamental de

Horizonte-Ceara.

3.1 Aspectos histdricos, socioecondmicos e culturais de Horizonte-Ceara

O municipio de Horizonte esta localizado a 42 km da capital cearense, e é
caracterizado, principalmente, pelo grande nimero de industrias em seu territorio
municipal, configurando-o como P6lo Industrial, conferindo ao mesmo a classificagdo
como dos cinco municipios com maior crescimento econémico no Estado do Ceara. Tal
caracteristica fez com que em seus vinte e quatro anos de fundacdo ocorresse um inchaco
populacional. Pois a cada dia cerca de 5,8 pessoas tém fixado moradia na cidade, segundo
calculos realizados a partir dos censos de 2000 e 2007. Hoje, 0 Municipio conta com
48.620 habitantes. (www.horizonte.ce.gov.br 20 de maio de 2010 IBGE 2007).

Esse crescimento implica em planejamentos por parte da Gestdo Publica voltados
para a expansdo e a melhoria constante dos servicos de atendimento basico com saude,

educacéo e garantia de direitos.

No decorrer da historia de Horizonte, a Prefeitura Municipal, através da Secretaria
de Educacdo, Cultura e Desporto, vem investindo fortemente no processo de formacéo
continuada de educadores, sobretudo daqueles que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, desenvolvendo uma das tarefas mais arduas desta etapa da Educacao
Basica, que é alfabetizar. Contudo, os sistemas oficiais de avaliacdo tém detectado que as
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criancgas egressas dessas turmas ndo tém conseguido aprender a lidar com a codificagéo,

a interpretacdo e a producao textual.

3.2 Os saberes necessarios a pratica docente dos alfabetizadores

A educacdo € o alicerce para a formacao da sociedade e do homem, em particular,
sendo de grande importancia para o desenvolvimento de um pais dentro dos padrdes
instituidos pela sociedade com um elevado grau de equilibrio e justica social. A educacao
é um processo imprescindivel para o crescimento do ser humano, porém, a sociedade tem
que estar atenta para buscar uma escola que seja ideal, pois é ela, escola, que fard as

grandes transformacdes sociais e econémicas.

A educacdo, entdo, torna-se um fator estratégico, tendo em vista que o dominio
do conhecimento e da informagdo pelas nagbes sera o Unico caminho para o
desenvolvimento econdmico, politico e social e a dependéncia entre povos passa a ser
construida pela sabedoria em substituicdo a prépria forca armada, ja que esta ultima
evolui consideravelmente com os avangos tecnoldgicos e estes serdo privilégios de quem

possuir o conhecimento e a informacgao, ou seja, a sabedoria.

De acordo com o Art. 205 da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a
educacao, direito de todos e dever do Estado e da Familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Como os outros prescritos da Carta Magna, este também constitui quase, em sua
maioria, trechos que ficaram somente no papel. Pela impossibilidade de aplicacdo, como
também pelo pouco compromisso dos cidaddos. As prescrigdes contidas parecem estar
emperradas pelo pouco sucesso, ndo se sabe se pela falta de vontade politica ou pelo

descaso dos cidadaos em ver aplicado aquilo que representa os esforgos de todos da nagéo.

A participacdo nas questdes mais gerais e amplas do pais representa a forma como
se trabalha na escola. Se ha um envolvimento em questfes sociais, também havera na

vida da escola.

O que acontece com a educacdo brasileira é tdo complexamente estruturado que,
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educadores e educandos, bem como a administragcdo escolar, serve ao sistema sem

saberem na maioria das vezes como sdo manipulados. Conforme Carnoy (1990, p. 48):

A educacdo desempenha um papel similar em primeiro lugar, além de
contribuir para a produgdo da estrutura de classe (atraves da distribuicdo
da juventude entre as varias funcbes da forca de trabalho, com base em
suas qualificacbes educacionais) e para a reproducdo das relagbes o
aparelho educacional fornece as habilidades técnicas e o Know-how
necessario a acumulacdo continua do capital. Em outras palavras, 0s
trabalhadores pagam a educagdo de suas criangas e parte do retomo
desses gastos serve para subsidiar a taxa de lucro. Assim a escola nao
somente distribui 0 conhecimento, ela o produz.

A proposta do autor sobre o desempenho da educacao se relaciona ao principio de
formar cidaddos conscientes, capacitados e orientados para o desempenho de uma
profissdo mais definida. Gerir, neste sentido, encaixa-se no processo de orientar para a

vida, para além da propria escola.

E o ciclo vicioso crescente e abrangente que desenha o contexto socio-politico e
econdmico brasileiro e despreza suas conseqliéncias sobre as populagdes de baixa-renda,

utilizada como exército de atuacdo e defesa dos defensores do poder.

Aparentemente esta perspectiva da escola ndo é reconhecida pelos estudantes,
seus pais e até mesmo por seus professores. Entretanto, sob uma analise mais criteriosa,
vé-se que todo um elenco de fatores determina o passivismo e a aliena¢do dos alunos.
Estes véem diante de si trés possibilidades nada encantadoras, reafirma Carnoy (1990, p.
48):

| - aceitar o sistema educacional como &, e manter-se obediente e
cumpridor do “dever”, arriscando a possibilidade de vencer, movida,
através da educacdo; Il - resistir ao sistema, desprezando-o e, por
conseguinte, sendo atingindo pela reprovacao e pela mediocridade; I11

- ou simplesmente, evadir-se de uma escola gque, ao seu ver é totalmente
impotente, inoperante e nada faz a seu favor.

Diante de uma realidade tdo pouca interessante, os estudantes ndo se sentem
atraidos a permanecerem nesta escola ou nela desenvolver esforgcos para conseguirem

&xito na sua vida estudantil. E preciso valorizar os recursos humanos existentes na escola.

O valor dos recursos humanos de um pais é originario dos resultados obtidos com
a educacdo. Um dos grandes desafios do Brasil € reverter o atual quadro de degradacdo
da escola, especialmente a escola publica, que € a escola dos que ndo dispdem meios para

cursar uma escola particular e que também ndo é |4 essas coisas toda. O desejo da
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sociedade brasileira é ter uma escola que possa ser o fator transformador do homem

cidadao e também a grande mola para a formacao profissional.

Para que se tenha uma formacdo realmente profissional, necessario se faz o
envolvimento da construcdo do saber mediante um planejamento educacional onde haja

0 engajamento de todos nas questdes vivenciadas na escola.

A construcao de uma pratica que dé respostas aos novos ideais e traga para alguns
problemas colocados é uma construcdo coletiva na quais diferentes ac¢des individuais

devem comprometer-se.

3.3 Estrutura necessaria a um programa de formacao continuada que fortaleca a

pratica docente

Algumas das principais dificuldades identificadas por nos, no decorrer desta
caminhada, referem-se também ao descrédito nos programas de formacao por seu carater
(des)continuo. A descontinuidade da qual falamos se concretizava em dois ambitos: o

politico-pedagdgico e o politico-partidario.

Como elementos da descontinuidade politico-pedagdgica, apontamos para um
equivoco conceitual apresentado por grande parte das propostas de formacdo. A
elaboracdo dos programas presentes no municipio tinha um carater fechado, que
desconsiderava a histdria de vida dos educadores, suas experiéncias, suas dificuldades e
suas condicdes de trabalho reais, limitando, assim, as possibilidades de superacdo dos
entraves que tais profissionais encontravam constantemente no seu fazer pedagogico.
Uma proposta que se diz continua necessita alimentar-se das necessidades do grupo, do
dialogo entre a teoria e a préatica, do contexto em que os profissionais atuam e dessa forma

ndo pode ser apresentada como um pacote fechado.

Outro aspecto refere-se ao tempo. Os cronogramas de formacdo que
predominavam eram marcados pela falta de sistematicidade na realizacdo dos encontros
e/ou por uma carga horaria total reduzida, que geralmente se encerrava em uma semana.
Tais condi¢Oes acabaram por ndo fomentar o habito do estudo e da reflexdo, pois se

desenvolviam em tempo considerado insuficiente para a construcdo de reflexdes mais
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maduras e para uma maior articulacdo tedrico-pratica. Por fim, as acdes formadoras
desenvolvidas ndo proporcionaram a criacdo de vinculo entre os educadores, tampouco
condigdes para a socializacdo de experiéncias, afastando-se das condic¢Bes basicas de

formag&o de educadores em carater continuo.

Como aspectos da descontinuidade politico-partidaria, citamos as propostas de
formacdo que surgiram como politicas de gestdo e ndo como politicas de Estado. As
implicacOes desta tendéncia fortaleceram, mais ainda, o carater descontinuo das ac6es de
formacdo. Nelas era muito comum o descarte de propostas ja consolidadas para a

introduc¢do de outras perspectivas “inovadoras”.

A implantacdo de tais acdes, geralmente, desconsiderava a caminhada do grupo,
suas discussdes, suas descobertas e seu amadurecimento, implicando na priorizacdo de
atividades que, muitas vezes, ao invés de reforcar elementos trabalhados e considerados
importantes pelo grupo de professores, adotavam uma postura de indiferenca e/ou de

pouca valorizacao aos saberes dos profissionais.

Dessa forma podemos citar o autor Codo (1992, p.63) que faz referencia a vida
profissional dos professores dizendo: “A vida dos homens, sem davida, ndo se reduz ao

trabalho, mas também nao pode ser compreendida na sua auséncia”.

Nesse sentido observamos que a identidade do alfabetizador vai sendo construida

ao longo da sua caminhada profissional do magistério.

Mais uma dificuldade presente no cenario da formacao de professores foi a falta
de motivacdo dos educadores. Uma associagdo de fatos, como a ndo identificacdo dos
profissionais com o tipo de trabalho que desenvolviam o desejo de estar em outros
espacos de atuacdo e o sentimento de desvalorizacdo profissional, por parte da sociedade,
conduzia os educadores a uma falta de estimulo para a participacdo nas formacoes e

realizacdo de seu proprio trabalho.
De acordo com Celistre (2002, p.101):

A tarefa do professor é abrangente e complexa, pois exige desse
profissional ndo apenas um conhecimento técnico, mas, principalmente,
a capacidade de sonhar, de ultrapassar os estreitos limites da razdo e da
emocao. O professor é gente tratando com gente, alguém que ensina,
educa, transmite valores e afetos.
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Como foi dito, a tarefa do alfabetizador é muito abrangente, e por ter essa
caracteristica muitas vezes o mesmo é esquecido e até mesmo desvalorizada contribuindo

para a desmotivacdo do mesmo na sua acéo profissional.

Todas as dificuldades citadas levaram a Secretaria de Educagdo, Cultura e
Desporto a buscar novas possibilidades de trabalho com formacéo de professores. O
Projeto “Lendo Vocé Fica Sabendo”, (objeto de analise da nossa pesquisa) foi uma
tentativa de superacdo do paradigma até entdo vivenciado pelos professores da Rede

Publica Municipal de Ensino do Municipio.

3.4 Articulacao entre teoria e pratica docente no desenvolvimento cognitivo dos

alunos

Quanto mais falamos da autonomia dos alfabetizadores podemos observar que sua
acao tem sido controlada, por vérias instancias, minimizando assim sua liberdade e

independéncia.
De acordo com Novoa (2009, p. 19):

N&o é possivel preencher o fosso entre os discursos e as praticas se ndo
houver um campo profissional autdnomo, suficientemente rico e aberto.
Hoje, num tempo tdo carregado de referéncias ao trabalho cooperativo
dos professores, é surpreendente a fragilidade dos movimentos
pedagogicos que desempenharam ao longo das décadas um papel
central de inovagdo educacional. Estes movimentos, tantas vezes
baseados em redes informais e associativas, sdo espacos insubstituiveis
na aprendizagem docente e no desenvolvimento profissional.

Por meio dos movimentos pedagdgicos ou das comunidades pratica enfatiza-se
um sentido de pertenca e de identidade profissional que é fundamental que os
alfabetizadores se adéqiiem aos processos de mudangas transformando-os em acgéo
concretas de intervencao. E esta reflexio coletiva que da sentido ao seu desenvolvimento
profissional. (NOVOA, 2009, p.20)

Conforme Vygotsky (apud GOMES, 1989, p.97) o conceito de desenvolvimento
intelectual de cada pessoa ocorre em dois niveis: um real e um potencial. O real é aquele

ja conseguido ou formado, que define o que a crianca ja é capaz de fazer sozinha a
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atividade, pois ja tem um conhecimento consolidado. O potencial é quando a crianca

ainda tem esse conhecimento, necessita do outro para executar a atividade.

Entre esses dois niveis esta situado um dos principais conceito de autor Vigotsky
(apud GOMES, 1989, p.97): as zonas de desenvolvimento proximal que segundo ele é

definido como:

[...] A distancia entre o nivel de desenvolvimento que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinando através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou de companheiros mais
capazes. A formacdo Social da mente: O desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores.

Assim, esse conceito possibilita uma nova perspectiva a pratica pedagogica
através da pratica o aluno adquire ndo somente a resposta correta, mas, o conhecimento.
O papel do professor nesse momento é essencial,jd que para a crianga elaborar novos
conhecimentos necessita de ajuda. Nesse sentido, o educador deve ver seus educandos
com outro olhar. E a articulagdo entre a teoria e a pratica desse profissional possilibitara

um desenvolvimento significativo no processo de aprendizagem do seu aluno.

3.5 Organizacao das diretrizes curriculares para a formagao do professor do

municipio de Horizonte-Ceara (Projeto Lendo Vocé Fica Sabendo)

A gestdo do municipio preocupado com seu desenvolvimento educacional, desde
2005 vem investindo na formacdo dos seus alfabetizadores através da parceria com o
Projeto “Lendo Vocé Fica Sabendo”. O qual foi materializado pela Aprender Editora.
Onde a mesma produz materiais didaticos voltados para a leitura e a escrita, dentre outros,

focando a alfabetizacdo. Segundo o projeto Aprender Editora (2009, p.09):

Esses materiais passam a ganhar vida na sala de aula, com a mediacéo
do professor, que encontrara na formacgdo de docentes e gestores um
espaco de reflexdo, troca de experiéncias e aprimoramento das a¢Ges
pedagogicas a desenvolver.

Na verdade podemos observar que as acles e as reflexdes devem esta sempre
interligadas, para que a escola possa garantir a aprendizagem dos alunos. E para que isso

ocorra faz-se necessario que a escola e todos que fazem parte dela conheca o seu real
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papel de atuagéo.

Dentre toda a organizagdo do projeto vimos que o papel do coordenador
pedagogico é indispensavel para a escola e qualquer projeto pedagogico desenvolvido na
instituicao.

Citaremos algumas acgdes desenvolvidas pelo Coordenador Pedagdgico que
Aprender (2010, p.13) salienta:

e Levantar freqiéncia diaria dos alunos;

e Observar a pontualidade e assiduidade dos professores;

e Coletar o levantamento dos materiais pedagogicos que a escola necessita comprar;
e Atender os pais e alunos;

e Atendimento a alunos;

e Observar diariamente a sala de aula;

o Realizar avaliagGes individuais de leitura e escrita com os alunos;

e Sistematizar os dados das avalia¢Oes realizadas;

e Realizar reunido de professores;

e Discutir e sugerir temas para 0s eventos que a escola realizara, planejar todo o

evento;
e Exercer o papel de elo pedagdgico entre o diretor e os professores;
e Resolver emergéncias e imprevistos;
e Participar da formac&o, em servico dos professores.

Apesar do mesmo desempenhar ndo s6 acOes pedagdgica, mas também acbes
burocrética, o seu foco deve ser de cunho pedagdgico com o objetivo de garantir um

ensino-aprendizagem de qualidade, exitoso e prazeroso.

A visdo desse profissional é dupla, ou seja, é a de quem esta dentro e fora do
processo. O mesmo faz acompanhamento diretamente dos professores, sugere, faz
intervencgdes, todavia, quem realiza a mediacdo e formulacdo do conhecimento do

educando é o professor. Sua relacdo com o seu grupo-magistério deve ser: Saudavel,
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Verdadeira; Etica integrada e comprometida com o alcance das metas elaboradas de

acordo com cada projeto em realizacgéo.

Porém, durante esse percurso, o coordenador pode deparar-se com indmeros
obstaculos, dentre os quais: resisténcia dos professores as mudangas propostas, que
podem promover dificuldades como:

e Conhecer o nivel de cada aluno para poder planejar conforme as reais

necessidades;
e Planejar atividades diferenciadas;

e Compreender a importancia de buscar conhecimento da realidade de vida do aluno

fora da escola, bem como de seus pais;

e Cumprir o tempo de realizacdo de cada atividade, percebendo que se esse tempo

for longo demais, os alunos ficam dispersos;
e Estudar para compreender e planejar a sua pratica pedagogica;

e Registrar observacdes diarias dos alunos durante as atividades ( podendo avaliar

0 processo e ndo o produto);
e Ser critico com a sua pratica pedagogica;
e Ter consciéncia que a aprendizagem dos alunos é de responsabilidade sua.

De acordo com a Aprender, as dificuldades elencadas a cima sdo as mais
centradas no fazer pedagogico que interferem no ensino-aprendizagem. Porém, seja qual
for a realidade, o coordenador pedagdgico deve ter consciéncia que € responsavel pelos
seus professores e gque todas as a¢des vivenciadas pelos docentes tém uma parcela da sua

participacao.

Conforme com a Aprender, assim como o professor, o coordenador necessita ter
um planejamento das atividades que realizard. Para isso a editora utiliza alguns

instrumentos para o coordenador e o professor como ficha de:
¢ planejamento do coordenador ficha;
e autoavaliacdo do planejamento executado;

e observacdo de sala de aula;
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e planejamento do professor;

e reunides individuais;

e registros de reunides individuais;

e eventos anuais;

e avaliagdo externas;

e acompanhamento da freqliéncia dos alunos, por série;

Todos esses instrumentos subsidiam o objetivo do projeto, ou seja, a
aprendizagem dos alunos de acordo com as metas estabelecidas, de forma que a
instituicdo escolar deve tracar metas internas com prazos definidos para o alcance das

aprendizagens.
Vejamos alguns exemplos de metas sugeridas pela Editora (2009, p. 28):

e até o final do primeiro semestre do ano corrente, no minimo 80% dos alunos do

2° ano devem ser leitores de palavras ndo estabilizadas;

e até o final do primeiro semestre do ano corrente, no minimo 50% dos alunos do

2% ano devem ser leitores de textos;

e até o final do primeiro semestre do ano corrente, no minimo 80% dos alunos do

2° ano devem ser escritores de palavras fazendo uso tanto da via lexical como fonoldgica;

eaté o final do primeiro semestre do ano corrente, no minimo 50% dos alunos

devem ser escritores de textos.

Voltamos a Aprender. Essas metas devem ser elaboradas por todas as séries,
realizada através de uma mega reunido, onde todos os docentes, coordenador e diretor
estejam cientes e assumam a responsabilidade de executa-las com seriedade para o
alcance das mesmas. Os professores devem ser mobilizados e sensibilizados da
importancia do seu papel de integracdo no grupo, trocando idéias ao longo da caminhada,

realizando relatos de experiéncias em reunides e em outros encontros.

A sua implantagdo se deu por meio da Aprender Editora em parceria com o
Municipio de Horizonte. A formacdo tem como assessoria a Aprender editora, a qual

elabora o material didatico voltado para a alfabetizacdo levando em consideracdo as
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especificidades como: faixa etaria dos alunos, regionalidade e centro de interesse;
apresenta uma proposta de formacdo continuada para alfabetizadores e coordenadores
pedagogico; realiza acompanhamento da pratica pedagogica do professor e propde a
utilizacdo de instrumentos avaliativos para 0 acompanhamento sistematico do

aprendizado do aluno.

O objetivo do “Lendo Vocé Fica Sabendo” ¢ alfabetizar alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental a partir de experiéncias que ampliem as condicdes de letramento

formando leitores e escritores funcionais.

Os contetdos abordados pelo projeto atraves da Alfabetizacdo e Letramento sdo:
nome proprio, leitura de palavras, leitura de frases, leitura infantil, escrita esponténea,
musica e género textuais. Segundo 0 projeto seus componentes essenciais da
alfabetizacdo sdo: principio alfabético, compreenséo, fluéncia, consciéncia fonoldgica,
vocabulério e a expressdo da escrita. Sdo destacados também na sua metodologia a
utilizacdo dos icones: Descobrindo os Nomes, Hora do Conto, Jogando com as Fichas,
Do-Ré-Mi, Conhecendo Diferentes Textos, Escrevendo do Meu Jeito e Aprendendo com

as Frases.

Todos esses icones tém um objetivo a atingir; Descobrindo os Nomes promove a
aprendizagem a partir do reconhecimento de si e do outro, positivando a auto estima, a
Hora do Conto suscita o imaginario despertando o prazer e o interesse pela leitura através
da literatura infantil, criando possibilidades da crianca transformar o mundo, Jogando
com as Fichas o aluno reconhece e estabelece relagbes entre as palavras e seus
significados ampliando seu vocabulario, sua visdo de mundo; Do-Ré-Mi desperta na
crianca a sensibilidade a as diversas formas de expressdo para a vida através da musica;
Conhecendo Diferentes Textos contextualiza a fungdo social da leitura e escrita,
aproximando a crianga do universo literario; Escrevendo do Meu Jeito proporciona a
crianca tomar consciéncia, apropriar-se e fazer uso da sua escrita, para expor suas idéias
e sentimentos e Aprendendo com as Frases desenvolve a leitura e a escrita partindo de

um contexto (frases) de significado para o universo infantil.

Essa metodologia € desenvolvida dentro de uma rotina com tempo cronometrado

pelo projeto, onde a acao e a representacdo caminham paralelamente.

A formagao dos alfabetizadores acontece “in 16cus” com o objetivo de:promover
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suporte pedagodgico para fundamentar a “praxis do professor’’; fomentar a agéo-reflexéo-
nova acdo; desenvolver estratégias que possibilitem a construcdo da autonomia do

alfabetizador.

Os eixos da formac&o desses educandos sdo quatro: Tedricos- concepcdes, teorias,
pressupostos tedricos que fundamentam a pratica, baseados em Piaget, Vigotsky, Wallon,
Ferreiro, Teberosky e outros; Praticos sdo as acdes, estratégias desenvolvidas pelo,
professor fundamentados nas teorias dos tedricos citados; Cultural sdo os textos e
estratégias que propiciam a construcdo da identidade; e Relacional preocupa-se com a
relacdo interpessoal e a construcdo do trabalho em equipe.

Além do embasamento dos teoricos citados, esse material didatico foi retirado de
fragmentos da obra: Série Projeto Boas Praticas na Educacdo n° 1 e de “Vencendo o
Desafio da Aprendizagem nas séries Iniciais: A experiéncia de Sobral/Ce Brasilia —
DF/INEP/2005.
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CAPITULO IV

ASPECTO$S METODOLOGICOS

4.1 Contexto da investigacao

A escolha da escola e local da pesquisa, se deu devido ao facil acesso em todos 0s
aspectos: geograficos, humanos, entre outros; além da autora ja trabalhar no municipio
ha 10 anos possibilitando dessa forma, um melhor manuseio entre as falas dos professores

para um resultado satisfatorio da pesquisa.

4.2 Desenho da investigacao

A escola contemplada para a pesquisa esta localizada a rua Francisco Pereira de
Azevedo, n® 194, bairro Gameleira- centro, Horizonte- Ceara. Foi fundada em 28 de abril
de 2006. No seu entorno ndo ha boa infra-estrutura; falta saneamento basico, as ruas nao

sdo pavimentadas, possui alguns pequenos comércios e sitios ao seu redor.

A instituicdo, porém, possui uma boa estrutura fisica composta de 6 salas de aulas,
uma sala da direcdo, uma sala de professores, uma sala de leitura e a0 mesmo tempo
biblioteca, um banheiro masculino e um feminino, um patio, uma cantina, um depdsito
para armazenar a merenda escolar e outro para armazenar material de limpeza, uma caixa
d’agua, um espago amplo para a pratica de atividade desportiva. Quanto a estrutura
humana é composta de uma diretora, duas coordenadoras pedagogicas, uma secretaria
escolar, dois agentes administrativos, nove auxiliares de servigos gerais, dezessete

professores com nivel superior e um conselho escolar.

Funciona de 1°ao 5° ano nos horarios manha e tarde. No periodo da noite funciona
a EJA Il. Sua metodologia da avaliagdo no ensino fundamental | é através de uma ficha

avaliativa e os conceitos Aprendizagem Satisfatoria (AS), Aprendizagem ndo Satisfatoria
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(ANS), j& na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) é nota, onde o aluno para ser

promovido precisa da nota 6 (seis).

Os alfabetizadores das salas dos 2° anos da instituicdo que possibilitaram nossa
pesquisa, sdo “professores de profissdo”, essa nomenclatura foi elaborada e utilizado

pelo autor Tardif (2007, p.230) como mostra a seguir:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: é um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados
gue ele mesmo Ihe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber-
fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta. Nessa perspectiva, toda a pesquisa sobre o ensino
tem, por conseguinte, o dever de registrar o ponto de vista dos
professores, ou seja, sua subjetividade de atores em a¢édo, assim como
0s conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acéo
cotidiana.

Durante a pesquisa teve-se oportunidade de observar todo o projeto pesquisado,
ndo somente nas formacgdes dos alfabetizadores como no seu planejamento, fez-se
observacdes durante trés dias na execucao do planejamento deste pelas alfabetizadoras, e
consideramos a eficacia do projeto, porém, concordamos com Tardif (2007) quando
aborda a importancia do alfabetizador ser sujeito de suas a¢0es e ndo apenas executores

de um planejamento engessado.

4.2.1 Enfoque

Para alcancar os objetivos propostos pelo estudo foi utilizado como enfoque com

estudo de caso, abordagem qualitativa.

Conforme Yin (2005) o estudo de caso ¢ definido como sendo a “estratégia de
pesquisa que busca examinar um fendomeno contemporaneo dentro de um contexto”.
Dessa forma, Yin (2005, p.21) observa que o estudo de caso, além de estudar fendmenos

sociais complexos,
[...] permite uma investigagdo para se preservar as caracteristicas

holisticas e significativas dos eventos da vida real — tais como ciclos de
vida individuais, processos organizacionais, administrativos, mudancas
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ocorridas em regides urbanas, relagdes internacionais e a maturagéo de
alguns setores.

Conforme Lakatos e Marconi (2006, p.274), o Estudo de Caso ou Método
Monografico Surgiu de uma tradicdo de sociélogos e se caracterizou na valorizacdo das
questBes que podem ser conhecida através de casos. Foi criado por La Play, quando
estudou familias operarias na Europa. E limitado, restringe ao caso estudado, n&o

permitindo ser generalizado.

Também através dessa metodologia pode-se observar “os saberes ¢ as pratica”
desenvolvidas pelas alfabetizadoras do 2° ano, na escola da sede escolhida para a

pesquisa.

Conforme Borgan (apud TRIVINOS, 1987) existem as seguintes caracteristicas
através do método qualitativo: Ter ambiente natural como fonte direta dos dados; Ser
descritiva; Analisar intuitivamente os dados; Preocupar-se com 0 processo e ndo com 0s

resultados e o produto; e Enfatizar o significado

Richardson (1999, p. 80) menciona que “os estudos que empregam uma
metodologia qualitativa podem descrever a complexidade de determinado problema,
analisar a interacdo de certas variaveis, compreender e classificar processos dindmicos

vividos por grupos sociais”.

Considerando ainda que a pesquisa qualitativa tem por finalidade a compreenséo
ampla do fenémeno que estd sendo estudado e a consideracdo de que todos os dados da
realidade sdo fundamentais e devem ser examinados. Nessa perspectiva, torna-se
impossivel separar o fendmeno descrito neste estudo do contexto no qual 0 mesmo esta

inserido.

4.2.3 Alcance

Foram utilizadas as abordagens distintas de metodologia: pesquisa exploratoria e
descritiva. Gil (2002) destaca que a pesquisa exploratdria é desenvolvida no sentido de
proporcionar uma visdo geral acerca de determinado fato. Portanto, esse tipo de pesquisa

é realizado, sobretudo, quando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil
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formular hipoteses precisas e operacionalizaveis.

E ainda na concepcao de Gil (2002), a pesquisa descritiva tem como principal
objetivo descrever caracteristicas de determinada populagdo ou fendmeno ou o

estabelecimento de relacfes entre as variaveis.

4.3 Fonte dados

Objetivos especificos

Rever os conceitos de
alfabetizacdo e letramento,
assim como seus reflexos

na acéo alfabetizadora

Identificar como o
processo de formacéo
continuada de professores-
alfabetizadores de
Horizonte-Ceara

Apresentar a didatica de
alfabetizacdo por esses
alfabetizadores,
considerando os elementos
tedrico-préaticos presentes
no cotidiano das salas de
aula

Variaveis

Relate Fatos relevantes de sua
formacéo.

Se vocé participou ou participa
da formacdo, relate o que a
mesma contribuiu ou contribui
para a sua préatica de
alfabetizador.

Vocé participa ou participou de
alguma formac&o de
alfabetizadores.

Vocé acha que formacéao ajuda ou
ajudou na sua préatica pedagdgica

Qual a estrutura necessaria precisa

ter um programa de formagéo

continuada que fortalega a préatica

docente
Quais 0s saberes necessarios a
prética docente dos professores
alfabetizadores

4.4 Populagao e amostra

Indicadores

A formacdo possibilitou-me
condigdes necessarias a aquisi¢ao
de conhecimentos, formando
conceitos que auxiliam
compreender o educando e 0
mundo.

A formacdo de Alfabetizadores nos
tras um leque de informagdes onde
possibilita-nos inovar nossa préatica
promovendo atividades de interesse
da crianga.

Participam de varias formacGes.
A formacdo € de extrema
importancia para o educador, pois
ela nos oferece momentos de
estudos e integracdo, sendo esta
indispensavel para 0 nosso
crescimento.

Formadores competentes e
compromissados.
O educador devera ser capaz de
perceber o educando como um ser
capaz de desenvolver seu

pensamento légico e compreender o

mundo que o cerca

Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras do 2° ano da referida instituicao,
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no periodo estabelecido para a coleta de dados. O nimero de participantes foi definido ao
longo do estudo mediante o total de professoras existentes no 2° ano, ou seja, a pesquisa

foi realizada com as duas professoras (universo total), todos disponiveis a responder.

Quanto a escolha pelos alfabetizadores de 2° ano foi uma opcéo refletida devido
exercer a fungdo de coordenadora do ensino fundamental i no municipio e constatar o
déficit em que a maioria das nossas criancas do 2° eram promovidas para 0 3° anos

ainda sem saber ler e escrever

O Universo da populagédo se baseou na referida escola funciona trés turmas do 2°
ano, duas no turno da manha e uma no turno da tarde, com 80 alunos matriculados, com
uma frequiéncia de 77 alunos. Vale salientar que, as trés salas de aulas funcionam duas

pela manhd e uma a tarde.

Amostra e procedimentos das amostras se caracterizaram pelo fato de no turno
matutino ter duas professoras, que iremos chama-las de: A e B. E a tarde a Unica sala do

2° ano esta a professora A da manhd, escolhidas de forma aleatoria.

4.4 Técnicas e Instrumentos de coletas de dados

Além da aplicacdo dos questionarios foi utilizado o critério de observagéo
realizada em sala de aula, juntamente com os professores ja mencionados, como foi

explicitados nos objetivos e variaveis na matriz especificada no item anterior.

Para o objetivo 1 “Rever os conceitos de alfabetizacdo e letramento, assim
como seus reflexos na agdo alfabetizadora” se utilizou a técnica qualitativa, través do

questionario.

Para o objetivo 2 “Identificar como o processo de formagdo continuada de
professores-alfabetizadores de Horizonte-Ceara”, se utilizou a técnica qualitativa, através

do questionario.

Para o objetivo 3 “Apresentar a didatica de alfabetizacdo por esses
alfabetizadores, considerando os elementos tedrico-praticos presentes no cotidiano das

salas de aula”, se utilizou a técnica qualitativa, através do questionario.
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4.5 Procedimento de coletas de dados

As alfabetizadoras entrevistadas antes da aplicacdo dos questionarios foram
informadas sobre o interesse, a utilidade, o objetivo, as condi¢cbes da mesma e 0 nosso
compromisso com as mesmas do anonimato, aplicando-se assim o Termo de

Consentimento e Livre e Esclarecido.

Logo ap0s aplicou-se o questionario, observando-os em sala de aula de carater

informal analisando suas falas e suas acdes em relacdo ao tema em questéo.

4.6 Aspectos éticos e legais

Em concordancia com a Resolucgdo n°. 196/96 do Conselho Nacional de Saude —
Ministério da Saude (BRASIL, 1996) que regulamenta a pesquisa envolvendo seres
humanos, foram respeitados os aspectos éticos legais, onde foram incorporados os trés
principais principios bioéticos: a beneficéncia; o respeito a dignidade humana
(autonomia) e a justica e equidade. Segundo Polit e Hungler (1995, p. 279),
respectivamente, significa: “Nenhum dano, acima de tudo, protege contra exploracao e a
execugdo de algo bom”; “Autodeterminagdo, isto €, o sujeito possui liberdade para

controlar suas proprias atividades, inclusive a participagao voluntaria em um estudo”, e

“Procedimentos de sigilo formais”.
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CAPITULO V

ANALISE DOS RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesse trabalho procuraremos esclarecer o ponto de vista do que seja alfabetizacéo
no projeto de formacéo, enfatizando sobretudo algumas discussdes acerca do processo de

aprendizagem.

A Alfabetizadora A atuou como alfabetizadora do ensino fundamental 8 anos, e
sO no 2° ano do ensino fundamental 3 anos. Tem licenciatura em Pedagogia, onde
considera que a formacao académica a possibilitou ter condi¢cdes necessarias a aquisi¢ao

de conhecimentos, formando conceitos que auxiliam compreender o educando e 0 mundo.

Alfabetizadora B atuou como alfabetizadora do ensino fundamental 9 anos, e s6
no 2° ano do ensino fundamental 3 anos. E licenciada em ciéncias da natureza e na
matematica e tecnologia pela Universidade Estadual do Ceara, em 2004. Onde obteve
embasamento para a pratica pedagdgica com bastante incentivo por parte dos professores
e colegas com o0s quais conviveu durante a vida pessoal e académica. Tornou-se uma

cidada critica e participativa na vida pessoal e profissional.

A Alfabetizadora C atuou como alfabetizadora do ensino fundamental 14 anos, e
sO no 2° ano do ensino fundamental 1 ano, onde tem licenciatura e especializacdo na area
de educacdo. Nasceu no municipio de Horizonte de uma familia de 11 filhos. Diante da
realidade em que vive, onde vendo seus irmdos atuando como professor e ja ensinando,

fez com que sentir-se vontade de enveredar por essa area.

A Alfabetizadora D atuou como alfabetizadora do ensino fundamental 15 anos, e
sO no 2° ano do ensino fundamental 3 anos, onde tem licenciatura e especializa¢do na area
de educacdo. Iniciou como alfabetizadora como um faz de conta e acabou sendo sensivel

as necessidades das criancas, e atualmente esta procurando ajuda-las.

Observa-se aqui, que é fundamental que o professor tenha o conhecimento e o
dominio das suas habilidades didaticas e, sobretudo conheca o sujeito da aprendizagem.
Nesse processo, especialmente na alfabetizacdo, o professor precisa ter o dominio dos

contetdos a serem ministrados, as formas de ensinar assim como deve ter conhecimento
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dos processos de aprendizagem de seus alunos.

5.1 Acao educativa

Um plano de agdo deve ser orientado e ter como objetivo desenvolver as
competéncias profissionais necessarias de forma que o professor saiba transmitir a leitura
e escrita aos alunos, possibilitando também a formacao de profissionais como formadores

de mestres, no que diz respeito a alfabetizacéo.

“A justica social, a democracia participativa ¢ o desenvolvimento
sustentavel.” (Alfabetizadora A)

“O compromisso com o conhecimento a fim de evoluir a consciéncia
do ser humano na sua complexidade.” (Alfabetizadora B)

“Tudo relacionado a educagdo.” (Alfabetizadora C)

“E a concretizacdo real da educacdo em sala de aula e no nosso
cotidiano.” (Alfabetizadora D)

Freire propde que o professor para poder ensinar precisa necessariamente ter uma
integracdo com afetividade, sem arrogancia da competéncia cientifica, ser possuidor do
calor humano, onde a realidade dos alunos esteja interligada com os subsidios tedricos
para que seja aplicado na prética pedagdgica pelos professores.

De acordo com Smith (1989, p.12).

Sem esta compreensdo, a acdo docente fica reduzida a um triste
jogo de “cabra cega”, um jogo onde ndo ha vencedores, todos sdo
perdedores: os alunos porque fracassam em proporcdes inaceitaveis
— seja através da repeténcia que é aoficializagdo do fracasso, seja
ao longo de sua experiéncia escolar — os professores porque,
desprofissionalizados, reduzem-se a condi¢do de mao-de-obra barata.

O campo préprio da pedagogia sdo as interacfes concretas entre os professores e
os alunos. O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho
baseado em interacOes entre pessoas. Concretamente, ensinar é desencadear um programa
de interagbes com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos
relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializacdo. Consequentemente, a
pedagogia, enquanto teoria do ensino e da aprendizagem, nunca pode colocar de lado as
condigdes e as limitacOes inerentes a interacdo humana, notadamente as condices e as

limitacGes normativas, afetivas, simbdlicas e também, € claro, aquelas ligadas &s relacoes

71



de poder. Em suma, se 0 ensino € mesmo uma atividade instrumental, trata-se de uma
atividade que se manifesta concretamente no ambito de interacbes humanas e traz
consigo, inevitavelmente, a marca das relacbes humanas que a constituem (TARDIF,
2007).

Tanto a qualidade como a quantidade de pesquisas realizadas sobre o processo de
leitura, a maneira pela qual a mente humana capta, produzem um grande significado a
partir de um texto escrito e no qual se aprende a ler. Sobre esse contexto observa-se que
houve um grande avango nas ultimas décadas. Os professores tém tido muita dificuldade
no acesso a essa producdo cientifica, tdo importante para o seu desenvolvimento

profissional em funcédo de sua dispersao e tecnicalidade.

5.2 Alfabetizador

O professor alfabetizador convive constantemente com conflitos sobre posturas a
serem adotadas no processo de aprendizagem, pois advém de um contexto ja tumultuado

por causa do desemprego, da violéncia, da alimentacdo, salide, moradia e educacéo.

“A atividade do professor € o ensinar.” (Alfabetizadora A)

“E facilitar a aprendizado do aluno, dando suporte as suas dividas e
passando o conhecimento adquirido com liberdade de constatacdo para
ele.” (Alfabetizadora B)

“E transportar a crianga do dominio do codigo oral para o dominio do
codigo escrito.” (Alfabetizadora C)

“Reorganizar o que sabe, buscar novos conhecimentos, usar diferentes
recursos para criar formas distintas de intervengdo no processo
pedagogico.” (Alfabetizadora D)

A caminhada na formacdo de um professor alfabetizador é sustentada no
pressuposto ja devidamente comprovado de que a escrita deve ser vista com
caracteristicas de objeto sociocultural real onde a existéncia ultrapassa o ato da emissao;
que sua apropriacdo pelo aprendiz ocorre num processo interno de construcdo onde ele
usa suas idéias, podendo assumir riscos de enfrentar contradi¢cbes em relacdo mediada
pelo meio social no qual esté inserido.

Na analise de Soares (2004, p. 16), alfabetizagdo ¢ “entendida como um processo
de aquisicdo e apropriacdo do sistema da escrita, alfabético e ortografico” [...] e

letramento refere-se “a etapa inicial da aprendizagem da escrita, como a participagdo em
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eventos variados de leitura e de escrita, e consequentemente desenvolvimento de
habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita
e de atitudes positivas em relagao a essas praticas”.

Dessa forma, entendemos ser a alfabetizagdo um processo amplo e abrangente
vivido na construgdo simultanea do codigo, da aprendizagem do sistema alfabético e da
propria linguagem escrita. Alfabetizacdo e letramento sdo duas interfaces da
aprendizagem que devem necessariamente andar articuladas uma com a outra.

Para Emilia Ferreiro (2005), alfabetizacdo ndo € um estado, mas um processo
que tem inicio bem cedo e ndo termina nunca. Trata-se da aquisicdo do sistema
alfabético e gue a consciéncia fonologica tem de ser entendida como a possibilidade de
fazer de forma voluntaria, certas operacdes com a oralidade que embora ndo sendo
espontaneas, andam juntas.

O docente é um sujeito de acdo, de pratica, de fazer que deve ter capacidade para
compreender a complexidade de elementos que compbem seu universo, julgar e decidir
a cada momento sobre as possiveis solucbes para a diversidade de acontecimentos
esperados e ndo esperados que se apresentam, ele deve ser preparado para 0 constante
desafio de emitir julgamentos praticos que envolvem tanto o dominio de conteidos como

o de outras formas de saberes préprios a sua profissdo. (VIEIRA et al., 2000)

5.3 Saberes docentes

Muitas sdo as pesquisas realizadas sobre formacéo e profissdo do docente e que
apontam para uma revisdo do modelo de sua préatica pedagdgica, em que o professor é
tomado como mobilizador de saberes profissionais. Portanto, em sua trajetoria €
construido e reconstruido cada vez mais novos conhecimentos de acordo com a

necessidade de utilizacdo dos mesmaos.

“Sensibilidade, conhecer os niveis de escritas das criangas e ser flexivel
a mudancas.” (Alfabetizadora A)

“Importante destacar, que aqui, ndo dividimos apenas, mas
principalmente somamos. Pude aprender muito durante essas aulas
sempre tdo interativas. Dentro da sala de aula, muitas vezes, nos
sentimos muito sozinhos para dar conta de tantos problemas. Somos
professores polivalentes, querem que sejamos onipotentes, e muitas
vezes, me sinto impotente.” (Alfabetizadora B)
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“Saber que todos nds somos diferentes e que cada um tem um ritmo, e
que esse ritmo precisa ser respeitado.” (Alfabetizadora C)

“Reconhecer cada crianca na sua individualidade e realizar um
diagnostico respeitando suas limitagdes, conhecimentos e habilidades
construida por cada aluno para subsidiar a elaboracdo de propostas
didatica que irdo realmente atender a cada crianca em toda sua area de
conhecimento.” (Alfabetizadora D)

Na sala de aula é o local onde ocorre a concretizacdo do ensino, e cada aula é
caracterizada por um conjunto de circunstancias particulares onde sdo revelados
elementos importantes acerca do comportamento dos professores, tais como: opc¢oes
teoricas declaradas, conceitos de diversas formas de abordagens dos processos de ensino
e aprendizagem, e até mesmo praticas manifestas. Trata-se de elementos nem sempre
claros para os professores que sequer os distinguem.

Conforme Tardif et al. (1991, p.219):

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado,
como acontece com as ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais se
revela longo e complexo o processo de aprendizagem que exige, por
sua vez, uma formalizacdo e uma sistematizacédo adequada.

Referidos autores procuram apresentar um esbo¢o da problematica do saber
docente assim como suas interferéncias na pratica pedagdgica, identificando
principalmente suas caracteristicas e os diferentes tipos de saberes, além da relacdo do
professor com os saberes, a valorizacdo desses saberes, da experiéncia nos fundamentos
da prética e especialmente da competéncia profissional.

E necessario reconhecer que muito precisa ser feito no sentido de assumir como
politica de estado a formacdo continuada dos professores, em especial a dos que se
dedicam a alfabetizacdo. Os esforcos feitos nos ultimos anos parecem-nos ainda
insuficientes para dar conta da gravidade da questdo. Acreditamos que é hora de
termos politicas federais, estaduais e municipais que garantam a real formacdo dos
professores da educacdo basica. Para que essas ndo funcionem como apéndices ou
acOes descartdveis dos sistemas de ensino, € urgente priorizar a formagdo de
professores, em cada ambito local (MORAIS, 2006, p.25).

Conforme Novoa (1992, p.27), “é preciso investir positivamente os saberes de que
o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceptual”.

Therrien (1995) salienta o quanto os estudos sobre a formagéao do professor ainda

persistem numa dissociacdo entre a formagédo e a pratica cotidiana, ndo enfatizando a
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questdo dos saberes que sdo mobilizados na pratica, ou seja, 0s saberes da experiéncia.

Todos esses saberes sdo transformados e passam a integrar a identidade do
educador, sendo um elemento de fundamental importancia nas praticas e decisdes
pedagdgicas, pois sdo caracterizados como um saber original. A pluralidade de saberes
que envolvem suas experiéncias é tida como central na competéncia profissional e advém
do cotidiano e do meio vivenciado pelo educador.

A questdo do saber dos professores ndo pode ser separada das outras dimensdes
do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos professores de
profissdo, de maneira mais especifica. O saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo € uma
coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histdria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores
escolares na escola, etc. Por isso, € necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2007)

Os saberes docentes sdo geralmente classificados em saberes curriculares,
disciplinares, de formacdo pedagdgica, de experiéncia profissional, além dos multiplos
saberes das préaticas sociais que ultrapassam as paredes da sala de aula. (VIEIRA et al.,
2000).

5.4 Bom Alfabetizador

Um dos maiores desafios do alfabetizador & pensar nas atividades mais
significativas que tera de apresentar em sala de aula para atender a heterogeneidade da
turma e como proceder no desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, no
processo de alfabetizacdo onde o aprendiz € conduzido a apropriar-se simultaneamente

do codigo escrito e do letramento.
“Garantir a apropriagdo de conhecimento pelo aluno de forma planejada

e a possibilitar que este tenha acesso ao processo de producdo do

conhecimento, através de wuma postura critica do mesmo.”
(Alfabetizadora A)
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“Formar um aluno capaz de utilizar a leitura e a escrita, tornando-0 um
leitor e produtor de textos em praticas sociais € a marca do sucesso da
alfabetizagdo.” (Alfabetizadora B)

“A formagdo de Alfabetizadores nos tras um leque de informagdes onde
possibilita-nos inovar nossa pratica promovendo atividades de interesse
da crianga.” (Alfabetizadora C)

“A formacao ¢ de extrema importancia para o educador, pois ela nos
oferece momentos de estudos e integracdo, sendo esta indispensavel
para o nosso crescimento.” (Alfabetizadora D)

Existem, atualmente, instrumentos conceituais e metodoldgicos bem elaborados
que possibilitam analisar o trabalho de um modo geral e o trabalho docente em particular.
Exige-se, cada vez mais, que os professores se tornem profissionais da pedagogia, capazes
de lidar com os inumeros desafios suscitados pela escolarizacdo de massa em todos 0s
niveis do sistema de ensino. (TARDIF, 2007).

Ao docente compete a firme direcdo da gestdo pedagogica da sala de aula, contudo
enquanto fundada numa base essencial de saberes articulados no contexto da interacéo,
gue asseguram sua competéncia e reafirmam a sua identidade profissional. (VIEIRA et
al., 2000).

5.5 Didatica

A grande maioria das questfes didaticas esta diretamente ligada as caracteristicas
peculiares a cada area e conteudo sendo, por tanto, objeto de profundo conhecimento
adquirido a respeito das didaticas especificas fundamentais na formacdo de qualquer
professor.

“E a forma de atingir os objetivos propostos, procurando realiza-los

com mais clareza, com facil explicagdo, para chegar com mais rapidez
ao aprendizado.Para um educador ¢ a base de tudo.” (Alfabetizadora A)

“A técnica de dirigir e orientar a aprendizagem; metodologias aplicadas
no ensino para transmitir os contetidos. Levar as salas de aula uma
forma diferente de trabalhar, desenvolvendo assim, um trabalho de
qualidade.” (Alfabetizadora B)

“E através desses conhecimentos que consigo atingir todos meus
objetivos propostos com meus alunos.” (Alfabetizadora C)

“Didatica ¢ a parte da educagdo que ensina como transmitir seus
conhecimentos, aos alunos. A pratica de ensino € adquirida com o
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estudo da didatica e com a experiéncia em sala de aula.”
(Alfabetizadora D)

De acordo com as respostas dadas pelos educadores na pesquisa, A didatica
representa uma disciplina de carater técnico com a finalidade especifica de estabelecer a
técnica de ensino. Ela aborda a técnica de ensino em todas as suas vertentes praticas e
também operacionais, tendo a seguinte definicdo: “A técnica de estimular, dirigir e
encaminhar, no decurso da aprendizagem, a formacdo do homem” (AGUAYO apud
PILETTI, 1990, p. 43).

Uma disciplina que vem estudando esse processo é a didatica, com a qual vem
trabalhando, juntamente com a avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem. A
experiéncia de um professor de didatica reveste-se de uma caracteristica singular: o
exercicio da docéncia ao mesmo tempo em que se fala sobre ela, refletindo sobre o ensino
com sujeitos que possuem vivéncia escolar quer como alunos, quer como professores.
Essa reflexdo, acompanhada da acéo, €, simultaneamente, contraditéria e propulsora de
questionamentos necessarios a um desenvolvimento tedrico-metodoldgico do fazer

pedagdgico.

NOs educadores, nos deparamos com a Didatica Geral aquela que estuda os
principios, normas e técnicas que devem regular qualquer tipo de ensino, para qualquer
tipo de aluno. E a Didatica Especial aquela que analisa os problemas e dificuldades que

o0 aluno de cada disciplina apresenta e organiza 0s meios e sugestdes para resolvé-los.

O objetivo primeiro da Didatica de uma disciplina situa-se fundamentalmente nas
relacbes entre saber e aprender e conhecimento do aprendiz. Acho que para nos
educadores, o papel da didatica na formag&o de educadores ndo estd muito definido. Entdo
0 ensino de didatica deve partir de uma visdo de totalidade do processo de ensino-
aprendizagem, de uma perspectiva multidimensional, as dimensdes humanas, técnica e
politico social da pratica pedagodgicas devem ser compreendidas e trabalhadas de forma

articulada.

Através das respostas dadas ao questionario, observa-se que h& uma
transformacdo no processo de propostas na area educacional onde a obtencdo da
competéncia esta vinculada a eficiéncia produtiva expressada nas regras de
competitividade do mercado econémico mundial globalizado. Deixa-se de lado as

qualidades das pessoas mostradas através do leque de saberes e do saber-fazer colocado
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em préatica, em suas experiéncias de vida.

Esquecem-se que € valorizando as experiéncias, 0s saberes e as praticas que 0
professor podera intervir no contexto educativo, como orientador de uma construgéo de
saberes que servem de instrumentos para analise das situacdes do cotidiano da escola, da

sociedade e da propria implicacdo pessoal na tarefa de ensinar.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A histdria do nosso pais esta intrinsecamente relacionada com a formagéo do povo
brasileiro, de suas raizes, de suas historias e de suas lutas, tendo a educacdo como a
principal causa para um contexto das relacdes historicas e sociais. Ficou demonstrado
nesse trabalho que foi a partir dessa tarefa de educar que surgiu o contexto das relacfes
sociais, econdmica e politicas, 0 que bem demonstra a dimensdo da nossa realidade nos

dias atuais.

Demonstrou-se também que essa conducao pedagdgica é a mais recomendada no
trabalho de sala de aula para os alfabetizandos, pois demonstra ter 0s mesmos, a
oportunidade de repensar sobre a sua historia de vida, a historia de seu pais bem como
das relagdes postas em todo o seu percurso historico. Trata-se de uma reflexdo que traduz
a neutralidade da didatica em sala de aula, favorecendo néo s6 a conducéo do trabalho
dentro de um referencial, mas, sobretudo sobre uma discussao analitica onde o mediador

é constituido das relagdes humanas, técnicas e politicas.

Tratar das questdes relacionadas aos saberes, deve-se considerar, de maneira
articulada, as mais diversas contribui¢cGes dos autores que lidam com a categoria do
conhecimento escolar, no qual investigam o0 processo de transposi¢cdo ou mediacdo
didatica, sendo criador de conhecimentos proprios, com saber cientifico em que os autores

trabalham sobre o saber docente.

Dessa forma, os objetivos da presente pesquisa foram alcangados, onde analisou-
se a didatica utilizada por professores alfabetizadores que atuam no Ensino Fundamental
I, utilizando como referencial os processos formativos dos quais estes profissionais
participam; foi revisto as definigdes de alfabetizacdo e letramento, assim como seus
reflexos na acdo alfabetizadora; identificou-se como o processo de formacdo continuada
de professores-alfabetizadores de Horizonte-Ceard tem colaborado para o
desenvolvimento da autonomia docente, e refletir sobre a didatica de alfabetizacdo
utilizada por esses alfabetizadores, considerando os elementos tedrico-praticos presentes

no cotidiano das salas de aula.

A didatica concebe 0 seu objeto de investigacao na esfera do ensino. Compreendé-
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lo como uma pratica em distintas situa¢fes da historia representa a analisa-lo sob uma
Otica social na qual se efetiva — nas aulas e em outras situacGes de ensino das mais
variadas &reas de conhecimento, em escolas, culturas, e nas sociedades -, sendo

estabelecida a integracdo entre eles.

Essa compreensdo da didatica nos leva a considerar fundamental o papel do
professor no processo geral de ensino. E tio somente dele a tarefa de compreender o
mecanismo de funcionamento do real e articular sua interpretacdo critica diante da
realidade com suas pretensbes educacionais que venham a fazer uma definicdo e

reformulacéo de conjuntura especificas.

Trabalhos como este tém mostrado a importancia do desenvolvimento de
pesquisas em nossa realidade, buscando identificar e analisar os saberes docentes no
sentido de contribuir para ampliar o campo de atuacdo e para implementar politicas que
possam envolver a questdo da formacdo do professor, a partir da visdo dos préprios

sujeitos envolvidos.

Através desse estudo, espera-se contribuir para a aquisicdo de informacdes para a
introducdo de um olhar cientifico e académico neste ambiente onde resultara em um
incremento na formag&o dos profissionais e em melhora das condigdes e incentivos de

futuras pesquisas nesta area de atuacao.
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