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ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS DA ALFABETIZACAO E FORMACAO
DE PROFESSORES

CLAUDIA FATIMA KUIAWINSKI (UPF — Universidade de Passo Fundo)

RESUMO: Este trabalho realizou uma retomada historica do processo de formacdo de professores
desde o inicio da escolarizacdo no Brasil até os dias atuais, explorando os diferentes saberes necessarios ao
professor alfabetizador, a articulagdo da teoria e da pratica e a importancia da formagao inicial e continuada
para o desempenho efetivo da profissdo docente. Buscou, ainda, recompor estudos na area de alfabetizag@o,
nucleando-os em torno de trés enfoques: a perspectiva interacionista, a perspectiva do letramento ¢ a
perspectiva docente ou pedagogica. O primeiro baseou-se nos estudos de Emilia Ferreiro e colaboradores; o
segundo teve como aglutinador os trabalhos de Magda Soares e colaboradores; e, no terceiro, destinou-se
atenc@o aos trabalhos do grupo liderado por Regina Leite Garcia. Com base na reconstru¢do teodrica de tais
abordagens ¢ em uma pesquisa de carater exploratério com vistas a analisar a matriz curricular do Curso de
Pedagogia de quatro instituicdes formadoras de docentes, situadas na regido norte do Rio Grande do Sul, e
explorar as continuidades e descontinuidades existentes entre elas, foram analisadas as disciplinas que
informam sobre a aquisi¢do da linguagem escrita e a presen¢a daqueles enfoques tedricos, considerados, neste
trabalho, necessarios a formagao inicial de docentes de anos iniciais de escolarizac¢do. Pelos resultados obtidos,
os quais remetem a vaguidade com que conhecimentos complexos como o da aquisi¢do da linguagem escrita
sdo tratados, a formagdo continuada ¢ uma imposi¢do a profissdo docente, tendo ndo somente carater de
atualiza¢do mas como complemento aos conhecimentos iniciais, aos quais poderdo ser agregados ndo somente
elementos tedrico-metodoldgicos mas também as experiéncias do professor, possibilitando melhorias no
processo ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: saberes docentes, alfabetizagdo, formagdo de professores, relagio teoria e pratica



APPROACHES ACADEMIC METODOLOGICAS FROM THE ALPHABETIZATION
AND FORMATION AS OF PROFESSORS

CLAUDIA FATIMA KUIAWINSKI (UPF — Universidade de Passo Fundo)

ABSTRACT: This paper attained a historical recapture from the formation process of elementary
professors in Brazil until today, exploiting different knowing required to the elementary professor, the
articulation from the theory and from the handy and the importance of the initial and continued formation
about doing a good job. Picked still, to rebuild studies in the educational area, focusing it in three looks: the
Interacionist prospect, the Lyrics prospect and the Professor or Educational prospect. The first category entry
the studies in Emilia Ferreiro, the second category receives the hangs as of Magda Soares and her collaborators
and the third category was based in the assignments of the group leaded by Regina Leite Garcia. Based in the
theoretical reconstruction of the approaches and in a research with an exploratory character focusing in analyse
the crate curricular from four Educational Institutions that graduate teachers in the north of Rio Grande do
Sul, and explore the continuities and discontinuities existing between both, it was analyzed the subjects that
informs about the acquirement of the written language, and the presence of those theoretical studies,
considered in this paper, necessary to the initial formation of elementary teachers. By the obtained results, we
understood that each occupational professor must consider the formation continued not just as an actualization
bu also as a complement for the background acquired at the formation, then teachers can aggregate the
theoretical - methodological elements and also their experiences making possible the improvement in the

process of teaching and learning.

Key words: teachers knowings, graduation of teachers, theory and practice relation.






INTRODUCAO

Dividir a preocupacdo a respeito de aspectos, na formagdo educacional que
incomodam, parece permitir a divisdo de responsabilidades ou, pelo menos, possibilitar o
folego para um novo repensar. Uma das questdes preocupantes do ponto de vista da
pesquisadora, refere-se a alfabetizacdo e aos saberes necessarios para trabalhar com as
criangas e proceder ao processo ensino-aprendizagem tornando-o efetivo e eficiente. Mas de
que forma pode-se classificar um ensino efetivo e eficiente?

O presente trabalho objetivou analisar o processo de alfabetizagdo. Além de buscar
identificar os saberes necessarios ao professor alfabetizador e, se esse conjunto de saberes
fundamenta o ato de ensinar no ambiente escolar diagnosticando o papel das instituigdes
formadoras no processo de aquisicio do conhecimento e qualificagdo dos futuros
profissionais. Perpassa pelas competéncias necessarias, habilidades e atitudes fundamentais a
realizagdo do processo de alfabetizar e o registro da importancia da formagdo inicial e
continuada no processo da formacdo profissional docente. Torna-se necessario também,
identificar os saberes necessdrios a constru¢do da identidade do professor, analisar que
categorias permeiam a formagao inicial dos alunos do Curso de Pedagogia e que possibilitam,
ao futuro profissional caminhos que permitam melhorar o seu saber-fazer docente. E, e por
fim, analisa o Curso de Pedagogia, através de uma pesquisa exploratdria, realizada pela analise
da grade curricular de quatro Instituicdes de Ensino Superior, situadas ao norte do RS que
recebem a maior parte dos ingressantes no referido curso, com intuito da formagdo docente.
Enfim, a pesquisa pretenderd responder ao questionamento: “A formacdo inicial apresenta
condicdes satisfatorias, no dmbito da alfabetizacdo, que permitem o exercicio consciente da
atividade profissional docente nos anos iniciais escolares?” Dessa forma, entendeu-se

importante situar o leitor no contexto apresentado



no capitulo I, em que se organizou a retomada histdrica dos fatos importantes da educag@o no
Brasil, os indicios do inicio da escolarizagdo no pais, desde a chegada dos portugueses e a
constitui¢do do corpo docente, permitindo entender os percentuais de analfabetismo existentes
desde aquela época, que mesmo tendo reduzido consideravelmente, ainda ¢ considerado alto
para um pais que busca o crescimento ¢ o desenvolvimento; foi possivel, também, analisar
ainda que ndo exaustivamente, o perfil dos “professores” que atuaram ao longo desses mais
de quinhentos anos e a forma como a educa¢do acontecia, o que oportunizou as mudangas
significativas no processo de formacdo do docente, que continua em busca de melhorias.

O enfoque abordado no capitulo II, ficou por conta dos saberes necessarios a formagao
inicial de docentes sob o ponto de vista de Pimenta e Tardif, a relacdo entre teoria e pratica e a
formacdo inicial, ¢ a necessidade da formagdo continuada, para melhoria do processo
ensino-aprendizagem. Este capitulo abordou rapidamente a questdo do analfabetismo e
algumas referéncias em relagdo ao contexto da baixa escolarizagdo, situando-nos acerca da
preocupacdo desse estado critico da falta de escolarizagao.

Os saberes definidos por Pimenta como experienciais estdo proximos a definicdo dada
por Tardif aos saberes profissionais e, para o autor, saberes experienciais sdo os obtidos
quando da experiéncia realizada ou da pratica exercida em sala de aula, que, ainda completa o
campo dos saberes com os disciplinares e os curriculares; ao passo que Pimenta, além do
experiencial, configura o pedagogico e o do conhecimento.

O Capitulo III buscou configurar os trés grandes grupos que se dedicam ao estudo da
alfabetizacdo, partindo-se de onze categorias apresentadas por Soares, sendo uma delas
identificada pela perspectiva psicoldgica e psicolingiiistica, outra pela perspectiva socioldgica
e, um ultimo, pela perspectiva educacional ou pedagogica. A primeira categoria baseou-se nos
estudos de Ferreiro, a segunda categoria destacada, recebeu o enfoque de Soares e seus
colaboradores e a terceira categoria, recebeu atencdo do grupo de Garcia.

Apds um trabalho de reconstrucdo tedrica das abordagens elencadas acima, acerca do
processo de alfabetizacdo, realizou-se uma pesquisa de carater exploratorio, com vistas a
analisar a grade curricular do Curso de Pedagogia de quatro instituicdes formadoras, situadas
na regido norte do Rio Grande do Sul, e explorar as continuidades e descontinuidades
existentes entre elas, abordando disciplinas que se ocupam a respeito da aquisicdo da
linguagem. Nesse contexto, o capitulo IV apresentou o resultado da andlise, possibilitando o

entendimento das abordagens. Inicialmente, realizou-se a andlise das quatro grades e na



seqiiéncia, delimitaram-se as que se aproximavam mais do foco de estudo, perpassando pelas
didaticas, lingua portuguesa, psicologias e literatura infantil, para enfim, promover o recorte
apenas naquelas que diziam respeito especifico a aquisicdo da linguagem, com referéncia ao
processo de alfabetizacdo. As demais disciplinas descritas, ndo mereceram atengdo especial
por ndo estarem ligadas diretamente ao objetivo deste trabalho.

Apo6s a andlise das disciplinas definidas, analisaram-se os contetidos de cada uma e
foram realizadas aproximagdes entre os contetidos para entendimento e registro. As mesmas
aproximagdes realizadas com os contetdos, foram realizadas com as bibliografias basica e
complementar de cada uma, conforme consta nos Apéndices deste trabalho.

Nos primeiros contatos realizados com as Institui¢des de Ensino Superior (IES), houve
uma certa resisténcia quanto a concessdo das informagdes, pois percebeu-se a contrariedade
na exposi¢do da grade, das ementas e das bibliografias basica e complementar, subsidio
indispensavel para este estudo. A intencdo ndo foi comparar as IES, conforme pdde ser
percebido ao longo do trabalho, mas sim analisar que conhecimentos seriam necessarios para o
professor se tornar um alfabetizador, quais conhecimentos s3o disponibilizados e que
referéncias sdo sugeridas ao aluno na fase da formagao inicial, no ambito do ensino superior.

E imprescindivel registrar a preocupagdo e questionar: “De quem ¢ a responsabilidade
pelo processo formativo do profissional docente: do proprio aluno do Curso de Pedagogia, do
egresso do Curso em dar continuidade e proceder a formacdo continuada, da instituicdo
formadora ou da escola e que papel cabe a cada um deles?” Ainda, se as necessidades dos
futuros professores estdo sendo supridas pelas instituigdes formadoras, informando-os sobre
as diferentes possibilidades de aprendizagem que constantemente se apresentam na literatura
académica da area; se a escola consegue atender as expectativas dos alunos e dos professores,
com relacdo a material, espaco fisico e suporte didatico-pedagogico. Um fato importante a ser
registrado, refere-se a complementacdo da formacdo inicial com leituras, participagdo em
eventos e se estes novos conhecimentos sdo aplicados na pratica educativa, especificamente
em relacdo a alfabetizacdo e, um ultimo aspecto de andlise, questiona se a formagdo superior
fornece o suporte necessario e amplo dos varios enfoques dados ao processo de alfabetizacao.

Enfim, o presente estudo objetivou apresentar uma revisdo panoramica da literatura
sobre a formacdo do profissional da educacdo, especificamente com referéncia a formacao do
professor alfabetizador, e uma andlise das propostas curriculares das institui¢des selecionadas

para estudo, contrapondo-as com a bibliografia consultada e enfocando, prioritariamente, os
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aspectos sociologicos, pedagdgicos e psicolingliisticos da aprendizagem da leitura e da escrita.
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1 ENTENDENDO A ESCOLARIZACAO NO BRASIL E O PROCESSO
DE FORMACAO DOS EDUCADORES

1 Investigando a Historia da Educacio no Brasil desde 1500

Recuperar a histéria da educacdo tornou-se indispensavel para poder entender o
processo de escolarizagdo no Brasil e as mudangas que ocorreram ao longo dos mais de
quinhentos anos, apos a chegada dos portugueses ao pais. As conseqiiéncias desse periodo
refletem hoje na formag¢do do povo brasileiro, em que alguns conseguem concluir um curso
superior, outros apenas as primeiras séries do ensino fundamental e, uma determinada parte da
populagdo, ndo freqiienta a escola, ocasionando o processo de analfabetismo.

Segundo Ribeiro, a investigacdo historica se impde diante da necessidade de
solucionar-se o problema retratado, pois ¢ ela que dard as “raizes do ndo atendimento
satisfatorio da escola brasileira tanto em quantidade quanto em qualidade” (2001, p. 14).

Uma inquietagdo pessoal reside no fato de buscar respostas ao porqué apos de tanto
tempo o pais apresentar, ainda, um elevado indice de analfabetismo. De acordo com
informacdes do IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —, em 2002, o Brasil
registrava um indice de 10,9% de analfabetos, um complicador, ao considerar que, atualmente,
a educacdo ¢ um dos fatores mais importantes para o desenvolvimento de um pais. Sabe-se
que os portugueses, “por um desvio de rota das grandes navegagdes”, chegaram as terras
brasileiras em 1500. Aqui encontraram os indios que habitavam o pais naquele século e que
viviam da caga e da pesca. Aos poucos foram tomando conta do espago geografico até entdo

ocupado pelos indigenas e, como se estas terras “sempre
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tivessem pertencido aos descobridores”, iniciaram o processo de coloniza¢do, que incluia
algumas diretrizes relacionadas a educagao.

Ribeiro (2001, p. 18) registra que entre as diretrizes basicas constantes no Regimento,
isto é, na politica ditada por D. Jodo III (17/12/1548), Rei de Portugal, é encontrada uma
referente a conversao dos indigenas a fé catdlica pela catequese e pela instrucdo. Desta forma,
o inicio da educa¢@o formal no Brasil foi marcado pela chegada dos primeiros jesuitas, em
1549, liderados por Manuel da Nobrega. Foram eles que estabeleceram as primeiras unidades
de ensino da coldnia, batizadas de ‘“‘colégios”, marcando o inicio da historia da educagdo
brasileira.

Bueno, quando se refere a formagao escolar inicial no Brasil, sublinha:

Em breve todos os aspectos “culturais” da empresa colonial lusitana foram
entregues aos jesuitas, encarregados também da conversdo dos “gentios” na India
(¢ em toda a Asia) e no Brasil. As colénias — especialmente o Brasil — se
desenvolveriam sem livros, sem universidades, sem imprensa, sem debates ¢
inquieta¢des culturais: em uma palavra, sem o frescor do humanismo renascentista.
“A inteligéncia brasileira viria a constituir-se submetida a direcdo exclusiva da
Companhia de Jesus, sob a égide da Contra-Reforma e do Concilio de Trento”,
como diagnosticou Wilson Martins. “Esse desejo de perpetuar a ignorédncia [...]
condicionaria as perspectivas mentais do Brasil por trés séculos”. (2002, p. 51)

Sem sistematizagdo, sem freqiiéncia definida, sem pessoal docente em quantidade e
qualidade suficientes, a instrucdo no pais foi drasticamente limitada, até 1799, quando as
licengas para docentes passaram a ser concedidas pelo vice-rei.

Portugal ¢ invadido, em 1807, pelas tropas francesas e a familia real e a corte se
mudam para o Brasil, sob a protecdo da guarda inglesa. Em 1808, D. Jodo, rei de Portugal
desembarca no Rio de Janeiro e, por esse motivo, o principe regente se vé obrigado a decretar
a “abertura dos portos”. Face a esta nova realidade, o Brasil sendo sede da Coroa Portuguesa,
fez-se necessaria a tomada de medidas, no ambito intelectual, como a criagdo da Imprensa
Régia (1808), da Biblioteca Publica (1810) e do Museu Nacional (1818), entre outras
(RIBEIRO, 2001, p. 40).
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Em 19 de abril de 1879, ¢é decretada a reforma Leoncio de Carvalho que impulsionava:
a educacdo nos aspectos da liberdade de ensino — cada qual poderia expor suas idéias da forma
que melhor lhe aprouvesse; o exercicio do magistério — o estado deveria pagar bem e oferecer
outras garantias profissionais; a liberdade de freqiiéncia — os alunos poderiam estudar como e
com quem quisessem, mas a escola deveria ser severa nos exames.

Um dos primeiros registros em relagdo a escolarizagdo acontece em 1872 apontando
que, dos 10 milhdes de habitantes, apenas 150.000 estavam matriculados em escolas,
conferindo um indice de analfabetismo em torno de 66,4%. A preocupacdo com a formacdo
dos professores remonta ao século XIX, pois, em 1889, Ferreira Viana, entdo Ministro do
Império, dizia ser fundamental formar professores com a necessdria instrucdo cientifica e
profissional. O Decreto 510, artigo 62, item 5°, autorizava: “o ensino sera leigo e livre em
todos os graus e gratuito no primario”. O indice de 67,2% apontava o percentual de
analfabetos, naquele ano.

No ano de 1889, ¢ Proclamada a Republica e aprovada uma nova constituicdo, a de
1891, que designava a Unido a responsabilidade pela formacdo superior e criagdo de
instituigdes de ensino secundario nos Estados, aos quais cabia organizar os demais niveis de

ensino.

No ano seguinte, 1890, a Reforma Benjamin Constant tinha como principios
orientadores, a liberdade, a laicidade do ensino e a gratuidade da escola primaria. O nivel
primario era destinado a criangas de 7 a 13 anos e o de 2° grau para criangas de 13 a 15 anos.
A maior intengdo era tornar os diversos “niveis de ensino formadores” e ndo apenas
preparadores dos alunos, com vistas ao ensino superior. Houve muitas criticas a esse sistema
de ensino e pouco progresso no sentido de se conseguir um ensino secundario mais adequado

as novas tendéncias sociais no Brasil (RIBEIRO, 2001, p. 73-74).

1.2 As mudancas ocorridas ao longo do tempo

Passando as barreiras do século XIX para o século XX, na Primeira Republica, nos

anos entre 1889 e 1930, em referéncia a evolucdo das idéias pedagdgicas, pode-se citar a
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conjuncdo de dois movimentos ideoldgicos desenvolvidos pelos intelectuais das classes
dominantes do pais: o entusiasmo pela educacdo e o otimismo pedagdgico. Havia a
preocupacdo também com a educacdo popular, insistindo que os problemas do Brasil s6
seriam resolvidos com a extensdo da escola elementar ao povo.

No intuito de renovar o ensino no Brasil, em 1924, um grupo de educadores brasileiros
cria a Associacdo Brasileira de Educacdo — ABE que inicia uma luta ideologica culminando na
publicacdo do “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nacional”, em 1932, e no projeto de Lei
de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, anos depois.

Com o objetivo de melhorar o sistema educacional brasileiro é que a ABE realiza, ao
longo dos anos, varias Conferéncias Nacionais de Educacdo, tendo sido as de ntimero IV e V
as mais famosas que originaram os motivos para a redacdo do “Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nacional”. E nesse clima que, considerando a Revolugdo ocorrida no ano de 1930,
registramos a entrada do Brasil no mundo capitalista de producdo, exigindo mao-de-obra
especializada, tornando-se necessario um investimento maior na educacao.

O manifesto, redigido por Fernando de Azevedo, foi assinado por 26 intelectuais e

lancado em meio ao processo de reordenagdo politica, resultante da Revolugdo de 30,
tornando-se o marco inaugural do projeto de renovagdo educacional do pais. Propunha que o
Estado organizasse um plano geral de educagdo e defendia a bandeira de uma escola tnica,
publica, laica, obrigatdria e gratuita e, ainda, que os professores, para atuarem em quaisquer
niveis de ensino, necessitariam ter formagao universitaria para ministrar aulas, criticando a
forma como estavam sendo recrutados os professores.

O chamado “Estado Novo”, implantado por Getulio Vargas, durou de 1937 a 1945 e
foi ainda neste periodo, especificamente em 1942, que varios decretos-leis comegaram a ser
emitidos constituindo as leis organicas do ensino, que ficaram conhecidas como a Reforma
Capanema. Tal reforma ordenava o ensino primario, secundério, industrial, comercial, normal
e agricola. Percebe-se nesta reforma, que a inspiragdo da declaracdo de principios foi baseada
no escolanovismo, dentre eles, segundo Ghiraldelli Junior,

Falava em desenvolver o ensino de modo sistematico e graduado segundo os
interesses da infancia; colocava que o ensino deveria basear-se numa didatica que
levasse em conta as atividades dos proprios discipulos; apoiar o ensino nas

realidades do ambiente; desenvolver o espirito de cooperagdo e o sentimento de
solidariedade social; procurar revelar as tendéncias e aptiddes dos alunos. (2001,

p-85).
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Infere-se que, desde aquela época, havia preocupagcdo com as possibilidades de
aprendizagem, com uma didatica que atendesse as necessidades individuais e que se
observasse a realidade e o ambiente em que os alunos estao inseridos.

Em 18 de setembro de 1946, foi promulgada uma nova Constitui¢do, a 4% que
determina a obrigatoriedade de se cumprir o ensino primario ¢ d4 competéncia a Unido para
legislar sobre as diretrizes e bases da educa¢@o nacional, enfatizando que “a educagdo ¢ direito
de todos”. Em 1947, uma comissdo € instalada para elaborar um projeto para a LDBEN — Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional que, encaminhado ao Congresso Nacional em
1948, foi arquivado no ano seguinte. Em 1951, quando tentaram o desarquivamento,
constataram que o projeto havia sido extraviado e a Comissdo de Educagdo e Cultura do
Congresso partiu para a reconstituicdo do mesmo. Passados seis anos da tentativa de
aprovagcdo de uma lei geral da educagdo, em 1957, reiniciaram-se as discussdes sobre o
projeto que, em 1958, foi alterado profundamente pelo deputado Carlos Lacerda e, somente
em 1961, o projeto foi aprovado pelo Senado e sancionado pelo Presidente da Republica, na
época, Jodo Goulart. Ghiraldelli Junior (2001, p. 120) comenta que a lei que ficou treze anos
no Congresso para ser aprovada destinava-se a um pais pouco urbanizado e acabou sendo
aprovada quando o Brasil ja apresentava caracteristicas de industrializado e com necessidades
educacionais que o Parlamento ndo soube perceber. Assim, a lei j& ndo mais atendia as
caréncias educacionais que imperavam na sociedade brasileira e complementa, afirmando, que
a aprovacdo da LDBEN abalou as forgas progressistas mais diretamente ligadas a educagao.
Desencantados com as possibilidades de a escola publica desempenhar um papel progressista
na resolug@o dos problemas nacionais, os estudantes universitarios lancaram-se nas campanhas
de educagdo popular.

Essas campanhas foram idealizadas por organizagdes que trabalhavam com a
promocao da cultura popular, a educagdo popular, a desanalfabetizagdo e a conscientizagdo da
populacdo sobre os problemas nacionais, entre elas, os CPC — Centros Populares de Cultura,
os MCP — Movimentos de Cultura Popular e 0o MEB — Movimento de Educa¢do de Base. As
referidas organizag¢des objetivavam a participacdo das massas na politica do pais.

Em 1962, foi apresentado o PNE - Plano Nacional de Educacdo, que seguia as
diretrizes da Lei 4024/61, contendo, como metas quantitativas, matricular 100% das criangas

em idade escolar de 7 a 11 anos no ensino primario e percentuais menores em relacdo a outras
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fases da escolarizagdo, e, como meta qualitativa, ter até 1970 professores primarios
diplomados.

O Presidente Jango no final do ano de 1963, expds a tétrica situagdo da educacdo
brasileira: metade da populagdo continuava analfabeta. Desenvolveu-se, entdo, o Plano Trienal
de Desenvolvimento Econdmico e Social (1963-1965), que fixou como prioridades a
expansdo do ensino primdrio e a formacao e treinamento do pessoal técnico. Perceba-se que se
fala em treinamento e ndo formacgdo do profissional, com carater tecnicista evidenciado. Mas,
com o golpe militar em 1964, muitas coisas mudaram, entre elas, os movimentos de educacdo
popular que passaram a ser barrados pela ditadura militar e, logo apds o golpe, o avanco da
Pedagogia Tecnicista como a teoria educacional oficial. O PNE — Plano Nacional de Educacio
durou 14 dias apenas, pois 0 governo tencionava romper qualquer vinculo que significasse
concessoes a populacdo trabalhadora. O Plano Nacional de Alfabetizacdo — PNA, criado em
janeiro do mesmo ano do golpe, que aconteceu em margo, apresentava o intuito de alfabetizar
5 milhdes de brasileiros até o ano seguinte e foi inviabilizado. Em seu lugar, criou-se o
MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, com o objetivo de erradicar o
analfabetismo no Brasil, sendo o indice de analfabetos registrado em torno de 32,05%.

Importante registrar neste ponto, que o Ministério da Educag¢do e Cultura — MEC
firmou acordos com a “United States Agency International for Development — USAID”,
conhecidos como Acordos MEC/USAID, que contemplaram o periodo de junho de 1964 a
janeiro de 1968, colocando a politica educacional do pais na orbita dos tecnocratas
norte-americanos. A intencdo destes acordos era obter ajuda internacional para o
desenvolvimento da educa¢do e a modernizagdo do Brasil, integrando o pais na expansao do
capitalismo.

Estatisticas evidenciam que, no ano de 1971, o indice de analfabetos se estendia a
50%, sendo que, de cada 1000 alunos que em 1963 iniciaram sua formagdo escolar, cem
concluiram o 1° grau. Neste mesmo ano, 1971, é promulgada a Lei 5.692, regulamentadora do
ensino de 1° e 2° graus. O artigo 30 da referida lei tratava da formagdo do professor e
apontava que para trabalhar de 1* a 4® série seria suficiente ter a habilitacdo especifica, no
caso, o curso de Magistério com duragdo de 3 anos, destinado a formacdo de um profissional
polivalente para atuar nas quatro primeiras séries. Apesar das melhorias j& realizadas no

campo da formacdo, defende-se a idéia de que os estudos realizados neste periodo,
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considerando-se o momento atual também, ndo proporcionam suporte necessario para
atuagdo, especificamente na 1? série.

A nova legislagdo agrupava o curso primario e ciclo ginasial, formando o ensino de 1°
grau para atender criangas e jovens de 7 a 14 anos, ampliando a obrigatoriedade escolar. Hoje
sabe-se que mesmo sendo obrigatoria a escolaridade, muitas criangas nem chegam a escola e
as que chegam, em pouco tempo aumentam o indice de analfabetos funcionais espalhados por
todo o Brasil. O ensino de 2° grau se transformou em profissionalizante com varios cursos
sendo oferecidos, mas o mais importante a ser colocado e que merece registro neste trabalho,
diz respeito a formagao inicial de professores, que com a transformag@o em profissionalizante,
acabou desativando as Escolas Normais, transformando o curso de formagdo de professores
de 1% a 4% série na “Habilitagdo Magistério”.

Passados 11 anos, uma nova lei surge, a 7044/82, e ao invés de “qualificar para o
trabalho”, foi substituida por “preparacdo para o trabalho”, revogando o ensino
profissionalizante obrigatério do 2° grau. Muito foi se perdendo no campo educacional ao
longo de todos esses anos, mas a criagdo de algumas entidades que representaram e, ainda
hoje representam, a classe dos professores, foi se firmando e buscando melhorias nas
condi¢cdes de trabalho e respeito a profissdo. Uma das alternativas de conseguir atingir os
objetivos, foi a manifestacdo marcada por greves, pelas entidades sindicais representativas.
Para a melhoria da formagao dos professores, foram langados varios cursos de pds-graduagdo
que disponibilizaram grande quantidade de material tedrico para ser explorado por todos.

Quase no final do século XX, é criado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania com o objetivo de reduzir em até 70%, o nimero de analfabetos até 1995. O INEP
implanta o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bésica — SAEB; o politico e
ex-deputado federal Carlos Chiarelli, ainda Ministro da Educagao, declara que, no Brasil, “os
professores fingem que ensinam, os alunos fingem que aprendem e o governo finge que
controla” (REIS, 2000). O Governo Federal encaminha a apreciagdo do Senado o FUNDEF —
Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério -, um fundo que pretendia desenvolver o ensino fundamental e valorizar o
professor. Em 1996, ¢ sancionada a Lei 9.394, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional, que ficou oito anos em discussdo no Congresso e estima-se que 13,8% da

populacdo seja analfabeta, indice alto se considerados os tltimos apresentados.
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Um dado alarmante apresentado pelo IBGE, em 2007, antes da realizagdo do Censo,
refere que, dos 15,5 milhdes de brasileiros acima de 10 anos que ndo sabem ler nem escrever,
2,4 milhdes — 15% — tém menos de 30 anos e a maioria da populagdo iletrada — 8,4
milhdes — tem mais de 50 anos. Estas pessoas sdo aquelas que estavam em idade escolar nas
décadas de 1950 e 1960, quando estudar ainda era considerado um privilégio € nem metade
das criangas e jovens tinha acesso ao sistema de ensino, diferentemente dos dias atuais em que

97,3% dos brasileiros de 7 a 14 anos freqiientam a escola, segundo dados IBGE (2007).

A educacio no século XXI

Percebe-se que ao longo do tempo a “melhor forma de ensinar” vem sendo tema dos
governantes, desde a chegada dos portugueses no Brasil e se levarmos em consideracio
também os interesses pessoais e politicos dos diversos governantes de todo o pais. Mais de
500 anos se passaram, muitas foram as dificuldades e poucos os resultados. O indice de
analfabetismo ¢ alto e ndo se tem perspectivas concretas de erradicagdo, pois as varias
situacdes que acontecem no periodo de alfabetizagdo das criancas, deixam-nas a beira do
analfabetismo funcional. Elas podem apresentar dificuldades de aprendizagem que ndo sdo
resolvidas pelo professor, que talvez ndo tenha a formagdo necessaria para o desempenho da
atividade ou ndo tenha interesse. A crianga vai desacreditando de suas potencialidades e pensa
que tudo que aprendeu nas suas vivéncias com os amiguinhos ou na familia, de nada serviu
para sua escolarizacao.

Ao proceder a analise das falhas da expansdo verificada no ensino, Romanelli aponta

que a seletividade foi a maior delas e,

De modo geral, foi a de ndo sé continuar, mas também acelerar o processo [...].
Este praticamente da a tdnica a todo o sistema, sendo porém mais acentuado no
ensino primario e, particularmente, em sua primeira série, o que cria um sério
problema para a vida global do pais. Moralmente, ele significa a rejei¢do pratica de
um direito assegurado, n3o s6 pela Constituicdo [...] Pedagogicamente, ele
representa a faléncia do sistema educacional, que peca pela base, dada a falta de
condi¢gdes para assegurar a populacdo o mecanismo elementar da leitura e da
escrita. Economicamente, consubstancia um 6nus criado com o crescimento de um
contingente que passara a vender sua forga de trabalho, [...] numa época em que a
tecnologia esta a exigir uma qualifica¢do profissional cada vez mais requintada e
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complexa.[...] constitui a perpetuagdo das desigualdades [...] a manutengdo do
atraso de populagdes inteiras, pela impossibilidade de acesso aos bens culturais que
a civilizagdo ocidental esta dia a dia reformulando e difundindo. (2005, p. 102).

Esses apontamentos refor¢cam todas as idéias levantadas em relacdo a questdo do
analfabetismo no Brasil e as devidas conseqiiéncias da falta ou da baixa escolarizagdo. Nao sdo
apenas os analfabetos ou analfabetos funcionais que s2o prejudicados em fungdo da ndo
freqiiéncia a escola, mas o proprio pais, a economia, a sociedade, que acaba marginalizando as
pessoas pela questdo cultural e atrasando o processo de desenvolvimento, seja no campo
econdmico, social, politico e principalmente o educacional.

Todo esse historico da educagdo do Brasil gerou alguns questionamentos que se
tornaram pertinentes, resultando em interesse pessoal e que foram considerados indispensaveis
para se entender o processo de formac¢do da educagdo do povo brasileiro mesmo porque o
indice de analfabetos continua alto, j& que hd varios anos muitos esfor¢os tém sido
despendidos no sentido de recuperar a alfabetizacdo no Brasil. Conhecer as fases pelas quais
os profissionais da educacdo passaram agrega suporte tedrico para compreender a estrutura
social educacional do pais. Hoje, apesar de a situagdo econdmica social ser diferente e ter-se
liberdade de expressdo, ainda ndo se avanga o suficiente para tornar este pais melhor e mais
escolarizado.

A maior preocupagdo reside nas primeiras séries do ensino fundamental, periodo em
que a crianca ¢ alfabetizada e que representa a fase mais importante da escolarizacdo, pois vai
definir seu interesse ou desinteresse pela escola e pela aprendizagem. Este ¢ o foco de nosso
estudo, associado a formagao do professor, visando a identificar que conhecimentos/saberes
sdo indispensaveis para o profissional que vai trabalhar ou que trabalha nesta fase da
escolarizagdo, que saberes se tornam indispensaveis, uma vez que possibilitardo ao professor o
suporte teorico que, agregado a pratica didria da sala de aula, formario sua identidade

profissional e oportunizardo as criangas o interesse necessario para a continuacao dos estudos.
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2 A MULTIPLICIDADE DE SABERES AGREGADOS A RELACAO TEORIA E
PRATICA NO CONTEXTO DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

A recuperacao histdrica realizada no Capitulo I nos possibilitou entender o processo de
escolarizagdo no Brasil desde a chegada dos portugueses, ¢ a forma como os professores, ao
longo do tempo, foram sendo recrutados e preparados para o exercicio da fungdo docente.
Tornou-se evidente que as condigdes sempre foram precarias e, por isso, a educa¢do do povo
brasileiro passou por varias fases, ocasionando o fenomeno do analfabetismo que aos poucos
foi/vai sendo minimizado, por agdes governamentais, através de programas especificos e de
preparo de recursos humanos, em condi¢des de planejar e desenvolver praticas que levem a
alfabetizacdo efetiva de criangas, jovens e adultos.

Associada a preocupagdo com a eliminagdo do analfabetismo, esta a ateng¢do para com
as praticas que pdem em cena outro grande problema: o analfabetismo funcional. Seguindo
recomendagdes da UNESCO, na década de 90, o IBGE passou a divulgar também indices de
analfabetismo funcional, tomando como base o nimero de séries escolares concluidas e pelo
critério adotado, sdo analfabetas funcionais as pessoas com menos de 4 anos de escolaridade.

Entre as pesquisa realizadas no intuito de melhorar a situacdo educacional no pais,
nesse caso, o alfabetismo funcional, existe o INAF (Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional) e objetiva gerar informacdes que ajudem a dimensionar e compreender o problema,
fomentar o debate publico sobre ele e orientar a formulagdo de politicas educacionais e
propostas pedagogicas; focaliza, também, as habilidades e praticas de leitura e escrita da

populagdo jovem e adulta (de 15 a 64 anos), no Brasil e destaca
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inclusive resultados que evidenciam quais iniciativas podem fazer a diferenca, além da escola,
para que o Brasil supere os grandes déficits ainda existentes no que se refere ao acesso a
leitura e ao conhecimento. (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2005).

Além do INAF, existe o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos — PISA - um
programa internacional de avaliagdo comparada, cuja principal finalidade consiste em produzir
indicadores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos
na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade basica obrigatoria,
na maioria dos paises. Esse programa ¢ desenvolvido e coordenado internacionalmente pela

Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), havendo em cada pais

participante, uma coordenacdo nacional. No Brasil, o PISA ¢ coordenado pelo INEP —
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”.

Nesse contexto, faz-se necessario repensar a atuacdo do futuro profissional ou do
profissional docente: que conhecimentos/saberes se tornam necessarios para uma efetiva e
eficiente pratica profissional junto aos anos iniciais de escolarizagdo? Os aspectos
teorico-metodologicos ofertados na formagdo inicial, esgotam as necessidades prementes dos
alunos em processo de aquisicdo da leitura e da escrita e dos proprios profissionais, quando
em exercicio? A que conhecimentos/saberes tedrico-metodoldgicos o curso de Pedagogia se
reporta, para propiciar uma formagao inicial, que permita uma atuacdo docente de qualidade?
A formacdo continuada se faz necessaria para o aprimoramento do trabalho docente?

Para responder a esses e outros questionamentos, partiremos do pressuposto de que o
Curso de Pedagogia — Licenciatura ¢ o curso em nivel superior, que pode proporcionar ao
futuro profissional dos anos iniciais do ensino fundamental, o embasamento necessario, talvez
ndo suficiente, para a execucdo da atividade docente.

O curso de Pedagogia, muitas vezes, pode ter seu conteido confundido com a
Didatica, pois apresenta em seu bojo a preparacdo para a atuacdo docente, alternativas de
ensinar e diferentes teorias sobre o processo ensino-aprendizagem. Saviani (2002, p. 60)
defende que os educadores brasileiros denominam “pedagogia” o curso de formagdo de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental e “pedagogo” o professor formado
por esse curso. Contudo, sublinha que s6 faz sentido um curso de Pedagogia se existir um
campo investigativo “cuja natureza constitutiva ¢ a teoria e a pratica da educacio ou a teoria e

pratica da formag¢ao humana”(p. 60)
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Com relacdo ao curso de Pedagogia, Pimenta e Libaneo (2002, p.11) afirmam que ha
mais de 20 anos, iniciou-se um movimento por parte dos educadores e do Ministério da
Educagdo, para debater sobre a formagdo dos pedagogos e dos demais educadores,
partindo-se da andlise da legislacdo e da realidade constatada nas instituicdes formadoras. Esse
movimento desembocou na I Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em Sao Paulo, em
1980 que, embora tendo um resultado modesto, manteve vivo o debate, supervisionou a
politica educacional, dividiu as aspiragdes, reivindicagcdes e perplexidades e, finalmente,
alcangou consenso em alguns pontos que os perturbavam. Pode-se destacar duas idéias-forca

desse movimento, apontadas por Saviani:

A primeira foi a de que a docéncia ¢ o eixo sobre o qual se apdia a formagdo do
educador. A partir dessa idéia prevaleceu entre as instituicdes a tendéncia a
organizar o Curso de Pedagogia em torno da formagdo de professores, seja para a
habilitagdo magistério, em nivel de 2° grau, seja principalmente, para atuar nas
séries iniciais do ensino fundamental. A segunda se expressou na “base comum
nacional”. (2007, p. 123)

Nesse processo, considerou-se fundamental que o Curso de Pedagogia devesse ter esse
objetivo, o de formar professores. Porém, permaneceu a inquietacdo em relagdo ao que
deveria ser a “base comum nacional”’. Segundo Saviani (op. cit.), a conclusdo a que se chegou
¢ a de que tal base deveria se constituir a partir das analises, debates e experiéncias dos
envolvidos no processo pedagogico, possibilitando uma formacdo consciente e critica que
visasse a transformacdo da sociedade brasileira.

Com isso, pode-se antecipar que a oferta de um curso de Pedagogia deve apresentar
uma variedade de conhecimentos deveras ampla, o que inviabiliza, dentro dos prazos
estabelecidos pela legislagdo, um aprofundamento dos aspectos tedrico-metodoldgicos
implicados no entendimento dos fendmenos pedagogicos e dos objetos de ensino, pertinentes
aos anos iniciais do ensino fundamental. No que isso pese, entende-se, nesse trabalho, que a
formagdo inicial por si s6 ndo comporta todos os saberes necessarios e disponiveis para a
compreensdo e intervengdo nos processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
considera-se que a formagdo continuada é condicio para o trabalho docente. E lugar de

continuidade e aprofundamento de muitos conhecimentos elaborados no curso da formacéo
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inicial, e de acesso a conhecimentos que sdo requisitados pela pratica profissional, em
diversidades contextuais.

Entendemos, portanto, que os saberes necessarios ao desempenho da profissdo
docente sdo construidos ao longo do tempo da vida profissional. Alguns deles, inclusive, sdo
elaborados ainda quando os futuros professores encontram-se na condicdo de alunos,
mediante a observacdo dos docentes com os quais interagem. Outros, na formag¢ao inicial,
enquanto outros, ainda, sdo desenvolvidos ao longo do tempo,com o desempenho pratico em

sala de aula. Esses saberes agregados promoverao a identidade profissional do professor.

1 A multiplicidade de saberes necessarios ao desempenho profissional docente

Alguns autores identificam diferentes conhecimentos na pratica pedagdgica e defendem
que os saberes necessarios ao exercicio profissional ndo provém de uma unica fonte, englobam
momentos e aspectos da histéria de vida de cada um que unidos vao definir a identidade
profissional do professor. Levando em consideracdo que “ensinar ¢ mobilizar uma ampla
variedade de saberes” (TARDIF, 2002, p. 21) e, “parece banal, mas um professor ¢, antes de
tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outras”

(p. 31), perguntamo-nos: o que ¢ um saber? O que ¢ saber docente?

No campo filosofico Ferrater Mora apresenta a seguinte definicdo para saber:

O vocabulo “saber” [...] se iguala com freqiiéncia ao termo “conhecimento”. [...]
Sem obje¢do, ¢ muito comum na literatura filoséfica de varias linguas, [...]
empregar “saber” em um sentido mais amplo que “conhecimento”. De acordo com
ele, enquanto o conhecimento se refere as situagdes objetivas e da lugar, uma vez,
devidamente sistematizado, a ciéncia [...], o saber pode referir-se a toda sorte de
situacdes, tanto objetivas como subjetivas, tanto tedricas como praticas.[...] o saber
¢ entdo uma apreensdo da realidade por meio da qual permanece fixa em um
sujeito, sistematizada e incorporada a uma tradi¢do (por principio, critica e
revisdo). (1998, p. 3140-3141).

Nessa perspectiva, percebe-se que a concepcdo atribuida a saber articula teoria e

pratica e pode ser caracterizado como amplo por possibilitar a apreensdo da realidade
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associada ao conhecimento. Assim, nessa Otica, o saber esta para abuir do simples
conhecimento, ele ¢ abrangente, com horizontes alargados.

Ja na visdo pedagogica, segundo Folquie,

Saber significa ter um conhecimento intelectual [...] ter um conhecimento pratico
ou destreza (saber nadar, saber pilotar, etc.). Conjunto dos conhecimentos
adquiridos, principalmente mediante o estudo. Um homem de muito saber, um
saber enciclopédico. Incontestavelmente, saber ¢ muito necessario, porém para um
professor é ainda mais necessario saber ensinar; ¢ esta ¢ uma das razoes, talvez a
mais importante, pela qual, ndo espero do professor a erudi¢do propriamente dita.
Muitas vezes os mais sabios sd0 os menos capazes de ensinar o que sabem [...]
(1976, p. 473).

O conceito de saber assumido por Oikos-Tau nos conduz também, como o filosofico, a
pensar sobre a pratica relacionada com o conhecimento. Contudo, explicita que nem todo
aquele que sabe muito consegue transmitir o que sabe e este é um fato relevante no
desempenho do professor.

No Dicionario de Lingua Portuguesa, Ferreira (1990, p. 1254) encontramos a seguinte
definicdo para o termo saber: “Conhecer, ser informado ou ter conhecimento de, ser instruido
em: saber a verdade; saber latim; compreender, poder explicar; ter conhecimentos, erudi¢do,
ciéncia ou informagdo: ha professores que nada sabem; tornar-se publico e notdrio; Saber do
seu oficio, ser competente profissionalmente; Soma de conhecimentos, ilustragdo, cultura,
erudi¢do: homem de grande saber”.

Com base nas definigdes postas acima, podemos depreender que o termo saber se

refere ao dominio de conhecimentos, dominio de uma pratica ¢ dominio de como transmiti-los.

Como vimos, a atuagdo profissional demanda saberes adquiridos ao longo de toda uma

vida e que permitirdo a constru¢@o da identidade profissional do professor. Segundo Pimenta,

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constate dos significados sociais da profissdo. [...] Mas
também da reafirmacéo de praticas consagradas culturalmente ¢ que permanecem
significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos
as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias ¢ as praticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢do de novas teorias.
Constroi-se, também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
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confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. (2002b, p. 19).

Para a autora (2002b, p. 20), a construgdo da identidade profissional estd baseada na
aquisicdo de determinados saberes, mesmo que adquiridos ao longo do tempo e que tais
conhecimentos configurados em saberes da docéncia, estdo definidos como: a experiéncia, o
conhecimento e os pedagdgicos, entrelacados com saberes docentes, cujos valores norteiam a
pratica efetiva, estabelece correlagdo entre o internalizado e o por-vir.

Ao tratar da experiéncia, a autora se refere a chegada dos alunos em um curso de
formacdo inicial, quando as experiéncias se reportam as gravadas na memoria, enquanto se foi
aluno e que o desafio ¢ o de colaborar no processo dos alunos de seu “ver o professor como
aluno” ao seu “ver-se como professor”. Para a constitui¢do desse saber, contribui também a
experiéncia socialmente acumulada, as mudangas histdricas na profissdo, a escassa valorizagao
social e financeira, as dificuldades de lidar com as criangas turbulentas e em escolas
desprovidas de condi¢des de trabalho. Os saberes da experiéncia sdo aqueles que os
professores produzem no seu cotidiano, refletindo sobre sua pratica, discutindo com os seus
pares, lendo, buscando; porém, esse saber ndo ¢ suficiente para atua¢do em sala de aula. Sao
necessarios, em conformidade com a autora, os saberes do conhecimento, descritos a seguir.

Pimenta (2002b, p. 21), ao abordar o saber conhecimento, baseia-se no conceito
exposto por Morin (1993) que considera: conhecimento ndo se reduz a informacdo. Esta ¢ um
primeiro estagio daquele. Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as
informagdes, o que implica em analisa-las, confronta-las e contextualiza-las e, ainda, um
terceiro estagio que tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou a sabedoria. Isso tudo quer
vincular o conhecimento de forma util e pertinente, produzindo novas formas de
desenvolvimento e de reflexao.

O conhecimento ¢ a informagdo trabalhada no intuito de desenvolver a reflexdo, em
busca da sabedoria necessaria na permanente constru¢do do ser humano, enquanto que a
informacdo propriamente dita, ¢ aquela que acontece sem aprofundamento e ¢ langada sem
que seja refletido a respeito do que foi dito ou ouvido. Isso deve-se, via de regra, a agilidade
dos meios de comunicacdo que atingem a maior parte da populagdo, seja através da televisdo,
do radio, do jornal, do outdoor, ou das conversas informais entre as pessoas. A esse respeito,

torna-se pertinente registrar aquilo que Debord, com muita propriedade, alude:
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O primeiro intuito da dominagdo espetacular era fazer sumir o conhecimento
histérico geral; e em primeiro lugar, quase todas as informacdes e todos os
comentarios razodveis sobre o passado recente. Uma evidéncia tdo flagrante néo
precisa ser explicada. O espetdculo organiza com habilidade a ignorancia do que
acontece e, logo a seguir, o esquecimento do que, apesar de tudo, conseguiu ser
convicto. (1997, p. 63).

O posicionamento do autor ratifica esse estado de coisas capaz de inviabilizar uma
educacdo centrada no sujeito, focando-o como centro do processo desencadeador do
ensino-aprendizagem, ndo apenas com direito a freqiientar a escola, mas de aprender,
inobstante o atraente espetdculo criado pelo aparato midiatico. Nesse ponto, a escola fica
prejudicada e inoperante diante de tais situagdes. Para os professores ¢ bem mais dificil porque
nem sempre conseguem mediar a informagdo e transformd-la em conhecimento e contribuir o
processo de humaniza¢do de tal conhecimento e de tal informagdo, através do trabalho
coletivo e interdisciplinar, numa perspectiva de insercdo social critica e transformadora.

Esse viés conceitual de saber, ndo se aplica somente ao professor, mas também a forma
como ele desenvolve habilidades para ensinar os alunos a analisar e confrontar determinadas
situagdes, desembocando na construg¢do de conhecimentos dos proprios alunos, uma vez que a
finalidade da educa¢do escolar ¢ “possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e técnicos desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com
sabedoria” (PIMENTA, 2002b, p. 23).

O terceiro campo que configura o saber docente ¢ o pedagodgico, quando entdo de
evidencia que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos; ¢
preciso saber também sobre como ministrar a aula, conhecer e dominar o conteudo e estar
pronto para as adversidades que possam vir a surgir, fazendo uso da reflexdo e tendo uma
acdo rapida e pronta para responder as situa¢des que se apresentarem, levando-se em
consideracdo a pratica social da educacdo, no caso do professor, a pratica social de ensinar.

A ligacdo entre esses trés campos do saber docente configurados por Pimenta, ¢ tao
forte e tdo necessaria, que cabe ressaltar que apenas freqiientando os cursos de formacao, os
futuros professores poderdo adquirir “saberes sobre a educagdo e sobre a pedagogia”, mas nao
estardo aptos a falar em “saberes pedagogicos” (PIMENTA, 2002b, p. 26), comprovando a

necessidade de se estar atento a todos eles para poder definir a identidade profissional do



29

professor, pois os saberes pedagdgicos sé se constituem a partir da pratica ou do confronto e
da reelaboragao.

Pimenta expde que, na histdria da formacdo dos professores, esses saberes tém sido
trabalhados como blocos distintos e desarticulados, onde as vezes, um sobrepde-se ao outro,

dependendo do momento historico em que vive a academia, € comenta,

Epoca houve do predominio dos saberes pedagdgicos — em que se destacavam os
temas do relacionamento professor-aluno, da importancia da motivagdo ¢ do
interesse dos alunos no processo de aprendizagem, das técnicas ativas de ensinar.
Epoca em que a pedagogia, baseada na ciéncia psicoldgica, se constituiu como uma
psicopedagogia. Outras vezes foram as técnicas de ensinar o foco da pedagogia,
que, entdo, se constituiu em uma tecnologia. Em outras épocas, assumiram poder
os saberes cientificos. Ai ganha importancia a didatica das disciplinas, pois
entende-se que o fundamental no ensino sdo os saberes cientificos. Os saberes que,
parece, menos ganharam destaque na historia da formagio de professores, foram os
da experiéncia (2002b, p. 24).

Os saberes definidos por Pimenta como experienciais associam-se a defini¢do
apresentada por Tardif quando se refere aos saberes da “formacdo profissional”, isto &,
aqueles que os futuros profissionais tém ao chegar na formacao inicial. O autor define “saberes
experienciais” como aqueles que advém da experiéncia propriamente dita. Além desses, ha
ainda os saberes disciplinares e os curriculares, ndo enfocados por Pimenta.

Para Tardif (2002, p. 34-35), os saberes, de certo modo, podem ser comparados a
“estoques” de informagdes disponiveis, renovados e produzidos pela comunidade cientifica e
passiveis de serem utilizados nas diferentes praticas sociais. Ao apontar os conhecimentos
profissionais do docente, Tardif (2002, p.11), nomeia-os como saberes, afirmando que o saber
¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Segundo ele, o saber dos professores ¢ o saber “deles” e estd relacionado com a
pessoa ¢ a identidade deles, com as suas experiéncias de vida e com suas histdrias
profissionais, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores na
escola. A questdo dos saberes envolve, além da formacdo inicial, as condigdes que sdo
oferecidas ao professor pela escola ou ambiente de trabalho, sua personalidade, experiéncia
profissional e a turma em que estd inserido, lembrando que cada turma possui suas

especificidades.
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Para Tardif (2002, p. 36), o saber do professores ¢ definido como conhecimento plural,
pois abarca os provindos da formagdo profissional, dos saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. No que concerne aos saberes profissionais, faz referéncia aos conhecimentos
transmitidos na formacgdo, mais especificamente, nas instituicdes formadoras, quando o
professor e o ensino constituem como objetos de saber, as ciéncias humanas e as da educagao.
Complementa que dentre essas ciéncias, nem todas se limitam apenas a produzir

conhecimentos, procuram também incorpora-las a pratica.

No plano institucional, a articulagdo entre essas ciéncias e a pratica docente se
estabelece, concretamente, através da formacdo inicial ou continua dos
professores.[...] E bastante raro ver os tedricos e pesquisadores das ciéncias da
educagdo atuarem diretamente no meio escolar, em contato com os professores. [...]
a relagdo entre esses dois grupos obedece [...] a uma légica da divisdo do trabalho
entre produtores de saber e executores ou técnicos. (TARDIF, 2002, p.37).

Seguindo a linha racional do autor, percebe-se que uma parte da chamada “pratica”
evidenciada pelos “produtores do saber” esta ligada ao que recebem como informagao quando
alunos na graduacdo. E importante considerar, conforme exposto anteriormente, que nem
todos os que iniciam um curso de formacdo de professores, tém ou ja tiveram experiéncia em
sala de aula. Muitas vezes, o estagio ou as praticas educativas representam o primeiro contato
com a escola, sem considerar a experiéncia como aluno que, embora também sirva de
referéncia, ndo possibilita a execugdo da atividade, apenas a andlise de atitudes e algumas
formas de agir em aula.

Considerando que o saber profissional por si sé ndo propicia o desenvolvimento da
atividade docente, Tardif (2002, p. 37) descreve ainda os saberes pedagogicos como aqueles
provenientes das reflexdes sobre a pratica educativa, que se tornam doutrinas que,
incorporadas a formagdo, estabelecem uma ideologia profissional, sugerindo formas de
saber-fazer e algumas técnicas. Tais saberes articulam-se com as ciéncias da educagdo, a
medida em que tentam integrar de modo cada vez mais sistematico os resultados das pesquisas
as concepgdes que propdem, a fim de legitima-las “cientificamente”.

J& os saberes disciplinares sdo assim definidos por Tardif,
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Sdo saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes
de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas [...] por exemplo, matematica, historia,
[...] emergem da tradi¢do cultural e dos grupos sociais produtores de saberes (2002,

p. 38).

A defini¢@o das disciplinas a serem ministradas em um determinado curso €, na maioria
das vezes, realizada pela comunidade cientifica envolvida na elaboracdo ou nas alteragdes das
matrizes curriculares. Nesse processo, ha um grande peso da tradigdo, respeitada ao longo do
tempo e as necessidades que se impdem para atender a demanda de conhecimento a ser
adquirido, motivado pelas constantes mudangas sociais, econdmicas, politicas e até mesmo as
digitais.

Associado a esses saberes, os das disciplinas, também precisamos citar os saberes
curriculares, conceituados por Tardif (2002, p. 38) como aqueles que se apresentam enquanto
programas escolares, ou seja, os conteudos, objetivos, métodos e técnicas que devem ser
aprendidos pelo professor e aplicados. Esses saberes, categorizados pela institui¢do escolar,
representam o modelo da cultura e da formagao erudita.

Podemos classificar o saber curricular também como o saber apropriado para a
definicio dos rumos da escola. E com esse conhecimento, provindo do saber social, muitas
vezes expresso pelos Orglos “competentes”, que o professor e a escola vdo organizar os
saberes de que seus alunos precisam se apropriar durante a escolarizagdo. Estaria aqui, nesta
definicdo de saberes, os curriculares e at¢ mesmo os disciplinares, um dos problemas do
fracasso escolar, tdo conhecido no sistema educacional? Poderiam ser os professores
considerados técnicos ou meros executores na transmissdo dos saberes? Neste caso, para que
os professores precisariam dos saberes experienciais?

Tardif (2002, p. 38-39), afirma que os proprios professores, no exercicio de suas
fungdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos em seu trabalho
cotidiano e ¢ no conhecimento de seu meio, que brotam da experiéncia e sdo por ela
validados, incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de ‘“habitus” e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Trata-se pois, dos saberes experienciais.

O autor defende a idéia de que todos esses saberes sdo constitutivos da pratica
docente, articulam-se entre si. No entanto, na impossibilidade de controlar os saberes
disciplinares, porque ja os recebem prontos na instituicdo formadora, os curriculares, pois ja

os recebem prontos no programa que devem trabalhar ao chegar na escola, e os profissionais,
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que nem sempre internalizam o suficiente para atender a demanda ao qual serdo langados, os
professores, produzem saberes através dos quais compreendem e dominam sua pratica, que
sdo validados no cotidiano de suas aulas, sem registro cientifico. E nesse contexto que se
coloca o problema da relag@o entre teoria/teorias e praticas no ambito do trabalho docente, a

ser refletido em seguida.

2 Arelacio teoria e pratica na constituicdo dos saberes

Quem ja ndo ouviu a tradicional frase, muito utilizada pelos docentes quando se
encontram diante de problemas considerados de dificil solugdo: “A teoria na pratica ¢ outra™?
Muitos autores refletem sobre a relacdo existente entre a teoria e a pratica, alguns sobre a
separagdo, outros sobre a indissociabilidade, contudo, entende-se que a pratica associada a
teoria € indispensavel para o saber fazer docente. N@o ha possibilidade de estar em sala de aula
especificamente com um deles, sem pensar no outro, isto ¢, aplicar a teoria sem relaciona-la a
pratica ou vice-versa.

Consideradas do ponto de vista da complexidade, a teoria e a pratica apresentam-se
“amalgamadas, abracadas uma a outra, trancgadas, tecidas juntas” (SOUSA, 2005, p. 44). A
autora entende por teoria a competéncia necessaria e suficiente para o exercicio, a realizagao
da pratica, e, por pratica, o desempenho e a consecu¢do, a concretizacdo dessa competéncia.
Complementa afirmando que “ambas concorrem, na mesma medida, pelas suas inter-relagdes,
para a emergéncia, existéncia e consolidacdo da totalidade maior, a formacao™ (Id., ibid., p.
47).

Historicamente, trés interpretacdes sdo dadas a relacdo teoria e pratica. A primeira
delas € a que as coloca numa situagdo de oposicdo. Nesse caso, classicamente, a teoria ¢
colocada infinitamente superior a pratica, que pode até derivar-se da primeira, mas nunca tem
igual importancia. Uma segunda concep¢do, preconiza uma relagdo de justaposicdo entre os
dois termos. Nesse caso, a teoria ja ndo ¢ mais auto-suficiente ou pura abstragdo, isolada e
antagOnica a pratica, sdo linhas justapostas. A terceira concepg¢do, sugere uma associacio

entre teoria e pratica, sem que isso signifique a dissolucdo de uma na outra. Assim, a
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elaboragdo da teoria ndo pode ocorrer fora do alcance da pratica convertida em fundamento e
critério da verdade da teoria.

Abordando de forma especifica a teoria aliada a pratica, Vazquez conceitua:

A teoria em si [..] nfo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma, ¢, em primeiro lugar, tem
que ser assimilada pelos que v3o ocasionar com seus atos reais, efetivos, tal
transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e
planos concretos de agdo [...]. Nesse sentido uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, o que antes s existia idealmente,
como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformagdo. (1977,
p- 206).

Analisando a aplicagdo da teoria, infere-se que sé se aplica quando ha um interesse
explicito naquele que a transformard em pratica, ou seja, o professor, quando este fizer a
ligacdo do conhecimento ou do saber técnico ao conhecimento experiencial. Nesse sentido,
Dickel (2002, p.74-75) explora as afirmacdes de Stenhouse, ao salientar que o professor esta
no centro do processo da pesquisa educacional visto que, fundamentalmente, € ele que esta a
frente das aulas e que as aulas representam o laboratorio ideal para a comprovagdo da teoria
educativa, que o professor é rodeado por oportunidades de investigar, que ambos, professores
e alunos, se encontram implicados em uma acéo significativa, que depende, fundamentalmente,
dos sentidos atribuidos a situagdo, pelos participantes.

A relagdo entre ensino e pesquisa e teoria e pratica ¢ analisada por Dickel ao afirmar

que,

[...] nem sempre sdo coincidentes, constituidoras de ambas as atividades.
Pesquisador e professor possuem teorias e praticas que, em situagdo de interagdo ou
de pesquisa sobre a propria a¢do, provocam tensdes e rupturas somente passiveis de
serem superadas, no primeiro caso, por meio de um processo de mutua colaboracdo
e de negociacdo, que envolva sentidos e praticas, e, no segundo, com o auxilio de
um grupo que estabelega vinculos de confianca e espacos de exposicdo e estudo das
praticas e dos conflitos vividos no trabalho. (2001, p. 66).

Uma das expressdes do resultado pouco satisfatorio é que as institui¢cdes de formagao
querem que a teoria por elas langcada seja transferida para a pratica, podendo entdo ser
analisada, entendida como “teoria pratica” e ndo que os professores possam ser pesquisadores

de sua propria pratica e entdo analisar teoricamente as situacdes, transferindo-as para a
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universidade para andlise e configuragdo tedrica. Nesse caso, a concepgdo de que as teorias
sempre s3o produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem
compromissos tedricos particulares, ¢ ignorado, € os Unicos que percebem as contradi¢des
existentes entre a teoria e a pratica nas universidades sdo os alunos (ZEICHNER, 2002, p.
42).

Para Nogaro (2002, p. 272), o “estado” da relag@o teoria-pratica tem se apresentado
como o calcanhar de Aquiles dos cursos de formagdo, objeto de criticas e controvérsias,
acentuando-se exatamente a sua auséncia.

Elliott (apud LUDKE, 2004, p. 31), aponta a problematica da relagio entre teoria e
pratica como algo que aponta para, em grande medida, os pressupostos racionalistas presentes
na forma¢do do professorado da época, ou seja, a boa pratica consistindo na aplicagdo dos
conhecimentos e principios teoricos compreendidos conscientemente, antes de realiza-la.

Em contradi¢do aos pressupostos de que trata Elliot, as Diretrizes para a Formagio
Inicial de Professores para a Educacdo Basica em Cursos de Nivel Superior, propdem uma
forma de articulacdo entre a teoria e a pratica, na qual os conhecimentos especificos devem ser
contextualizados na busca da construcdo de significados, de pertinéncias e aplicacdo a
situagdes reais, ser relevante para a vida pessoal e social dos individuos (CAIMI, 2002).

Na concepgao de Nogaro, acerca da teoria e da pratica, encontramos,

Teoria [...] ¢ um conjunto de conhecimentos sistematizados sobre os quais se
assenta nossa possibilidade de perceber as relacdes essenciais que sustentam
acontecimentos, fatos ou fenomenos. Assim, ndo pode haver cisdo entre teoria e
pratica, pois a existéncia de uma esta intrinsecamente ligada a outra, ou seja, s6 ha
teoria porque a pratica serve de suporte a sua elaboracdo e sé ha pratica, porque a
teoria a percebe. Portanto, toda agdo docente é pratica e tedrica na medida em que
ambas existem simultaneamente. (2002, p.278).

Tal pensamento, contrapde-se aquele que acredita ser possivel uma ruptura e uma
independéncia, ¢ possivel depreender que um ndo poderd existir sem o outro, devido a
complementaridade nas agdes gerada por um em conseqiiéncia do outro e vice-versa.

Mas, o que realmente caracteriza a teoria sob a dtica dos futuros docentes ao
terminarem o curso de Pedagogia? E possivel que os formandos pensem que ao concluir o

curso de graduacdo concluiram a teoria e, a partir desse momento, so se procede em relagdo a



35

pratica? Ou a teoria € o ponto de partida para se langar a pratica e ir confrontando uma com a
outra ao longo do tempo, na inser¢do com o contexto social?

Para Nogaro (2002, p. 279), as concepgdes a respeito da teoria e da pratica ndo sdo
casuais; elas nascem, instalam-se e se alimentam do universo escolar a partir de visdes que as
legitimam e que definirdo a postura docente. Segundo ele, “¢ fundamental aos professores
formadores navegar procurando uma distancia ideal entre a formagdo tedrica e as condi¢des
efetivas da pratica” (p. 287). Objetivando, assim, esclarecer aos futuros professores as agdes
simultaneas que devem acontecer entre os dois conceitos, ja que esta clara a necessidade da
inter-relagdo para a consecucdo dos objetivos de aprendizagem.

Pimenta (2002a), acredita que os contetidos apresentados em aula devem interagir com
a pratica, através da exposicdo dos problemas aos alunos e a busca de solugdes, pois quanto
mais cedo o futuro profissional tiver contato com a realidade, maior sera sua vinculagdo com
ela. Para tanto, a autora considera a pratica social como o ponto de partida e ponto de
chegada, j4 que possibilita a ressignificacdio dos saberes na formagdo de professores. A
conseqiiéncia disso ¢ que a formagdo inicial s6 pode ocorrer a partir da aquisicio da
experiéncia dos formados. Dessa forma, aconteceria a articulagdo entre a teoria e a pratica,
pois a teoria estaria vinculada aos contextos de trabalho. Nesse caso, as disciplinas seriam
pensadas com base na pratica e o estagio deixaria de ser a aplicagdo da teoria € a escola se
constituiria na unidade de mudanga educativa.

Para que o envolvimento de todos os saberes elencados, para a apropriacdo da teoria e
a sua utilizagdo na pratica, como precursores na constru¢do da identidade do profissional
professor, precisamos entender como acontece o processo da formagdo inicial e continuada

com as suas congruéncias e inconsisténcias.

2.3 A importancia da formacéo inicial e continuada

Fazer uma escolha profissional quando a imaturidade da adolescéncia é premente, nem
sempre direciona as pessoas a optarem pela escolha adequada a sua vocagdo; porém,

entende-se que, no caso da escolha por ser professor, em sendo uma profissdo que demanda
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muito e continuado estudo, a decisdo a ser tomada deve ser refletida e reiterada
continuamente.

Em tempos passados, um niimero razodvel de mulheres escolhia ser professora e
poucos eram os homens que se “atreviam” a cursar o Magistério, por varios motivos, entre 0s
quais, tratar-se de uma atividade predominantemente feminina. As mulheres, nido raras vezes,
escolhiam o referido curso por profissdo pela op¢do de poder trabalhar apenas um turno, o
que ndo atrapalharia os afazeres domésticos; outra parte delas, por ja disporem, ao final do
ensino médio, uma profissdo para ajudar no sustento familiar.

Ainda, contextualizando a profissio no ambito feminino, Nogaro (2002, p. 221)
defende que as Escolas Normais ‘“exigiam das mulheres comportamentos socialmente
exemplares: viam nas mesmas as cumpridoras da fun¢do social de transmitir os
comportamentos desejaveis, com a missdo de disciplinarem seus alunos da escola primaria”.
Fica evidenciado entdo, que a maior preocupa¢do ndo era com a aquisicdo de conhecimentos
propriamente dito, mas sim, com a disciplina ¢ a conduta, o comportamento moral, o que
evitaria “possiveis atitudes rebeldes” dos alunos e, no caso do professor, considerava-se
imprescindivel uma “boa formag@o moral” e de “bons costumes”.

Ao explorar a histéria do Instituto de Educag@o e analisar a profissdo da professora
mulher, Louro (1987, p. 14) dispde que o papel representava a continuidade do fazer materno
e que, desde o inicio foi encarado como uma profissdo feminina, bem aceita socialmente,
comprovando que as pessoas viam o seu desempenho pela mulher, como algo que se
“encaixava” melhor, dentro do contexto escolar a época. A autora refor¢a afirmando que as
alunas recebiam “toda uma orientacdo que aproximava o mais possivel a profissdo de
professora a fungdo de mae” (p. 15).

Os tempos mudaram e a evolucdo da profissionalizagdo da mulher pela docéncia fez
emergir o grande interesse em contribuir na constru¢do da cidadania do pais. Junto com isso, a
necessidade crescente pela formagdo continuada, como condigdo de trabalho inalienavel da
profissdo professor.

Noévoa entende que a formacdo inicial continua nos primeiros anos de exercicio

profissional e complementa,

[...] nos primeiros anos do professor — que, a meu ver, sdo absolutamente decisivos
para o futuro de cada um dos professores e para a sua integragdo harmoniosa na
profissdo — continuam ao longo de toda a vida profissional, através de praticas de
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formagio continuada. Estas praticas de formagdo continuada devem ter como pdlo
de referéncia as escolas. S3o as escolas e os professores organizados nas suas
escolas que podem decidir quais sdo os melhores meios, os melhores métodos e as
melhores formas de assegurar esta formacdo continuada. Com isto, eu ndo quero
dizer que ndo seja muito importante o trabalho de especialistas, o trabalho de
universitarios nessa colabora¢do. Mas a ldgica da formagdo continuada deve ser
centrada nas escolas e deve estar centrada numa organizagdo dos proprios
professores. (1997, p. 31)

A formagdo inicial, dentro dos institutos formadores, tem presente uma carga enorme
de conhecimentos teoricos que os alunos devem saber para poderem exercer a fungido docente.
Ocorre que, em muitos casos, a aplicagdo da teoria, conforme abordado anteriormente, nao se
efetiva na pratica, porque ndo hd uma conex@o entre a escola e os 6rgdos que definem o “que
deve ser estudado” — distante das realidades escolares — e as praticas educativas sao realizadas
apenas no final dos cursos, gerando a impossibilidade de aplicagdo dos conhecimentos e, os
resultados dessa aplicacdo, para discussdes e busca de novas formas de ensinar. Tais
discussdes, quando ocorrem, sdo abordadas nos cursos de formagdo continuada, mas de
maneira geral, sem vinculagdo com a realidade do professor, num contexto coletivo.

De Marco (2001, p. 36), em suas pesquisas junto ao GESPE, constatou que a
formagdo recebida, tanto nos cursos de Magistério quanto nos de licenciatura, atendem a uma
demanda momentéanea e histdérica do processo de formagdo. Contudo, ao se defrontar com a
realidade escolar, as exigéncias sdo outras, pois ¢ o momento de colocar em pratica a teoria
adquirida que nem sempre ¢ condizente com a situacdo, “pois tem dificuldades de ter uma
visdo teorica abrangente sobre a pratica pedagogica” (p. 42-43).

Na andlise feita por Pimenta, a formacdo inicial deve colaborar para o exercicio da
atividade da docéncia, frisando que o “professorar” ndo ¢ uma atividade burocratica e

rotineira, e complementa,

Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como contribui¢do ao processo
de humanizag@o dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano. Espera-se pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e
da didatica necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela,
constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construcdo de suas identidades como professores. (2002, p. 18).
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Para corroborar com o pensamento de Pimenta, Ramos (2002), afirma que, de seu
ponto de vista, os conhecimentos ‘“sonegados”, pela incompletude da formagdo académica,
nesse caso entendida como formacgdo inicial, encontram-se no campo da experiéncia pratica,
através de diferentes fontes que caracterizam a multiplicidade de saberes presentes na
constitui¢do do processo de profissionalizacdo docente.

Pimenta (2002, p.41), aponta que a formagdo inicial, por melhor que seja, ndo
consegue proporcionar ao professor todos os conhecimentos necessarios, para, no exercicio
da profissdo docente, responder as novas necessidades que lhe sdo exigidas para melhorar a
qualidade social da escolarizagdo.

H4 a constatacdo de que a formagdo recebida nos cursos de licenciatura e de
magistério atende a interesses de um determinado momento do processo de formagdo, porém,

Na formagfo inicial, liamos resumos e poligrafos, alguns livros. A formacdo
sugeria que o bom desempenho profissional dependia de a professora ser
autoritaria e seguir as orientagdes pensadas pelos outros especialistas; logo, quanto
mais reproduzissemos, mais eficientes seriamos considerados em nosso trabalho
docente. Eramos preparadas para desenvolver contetdos e técnicas. A maioria das
metodologias educativas ndo oportunizava condic¢des suficientes para acreditarmos
nas nossas proprias habilidades de leitura e de produgdo escrita, mesmo com
sinteses provisdrias. Essa vis@o pode nos levar a reconhecer que ocorre uma
distancia entre a formagdo inicial do(a) professor(a) e o trabalho em diferentes
realidades escolares. (2001, p. 36-37)

Gongalves e Gongalves (2001, p. 107) defendem a ao se defrontar com a realidade
escolar, as exigéncias podem ser novas ou diferentes. Um breve relato elaborado por De
Marco reflete momentos rotineiros de uma sala de aula em formacao inicial:necessidade de
uma pratica de ensino mais efetiva, proporcionada ao longo do curso de formagdo e ndo
apenas ao final dele, como ocorre no modelo vigente predominante e, citando Shulman,
reforcam a necessidade dos profissionais da educag¢do buscarem um aperfeicoamento
constante na sua area de atuacdo, desenvolvendo-se, enquanto desempenham as atividades
profissionais, pois 0 conhecimento cresce com 0 ensino.

No que tange a formacdo inicial, Gongalves e Gongalves apontam para aquela
oferecida que deveria buscar a exceléncia, ja que a formacdo continuada difere nas regides do
pais, até porque as realidades sociais, econdmicas, politicas e educacionais sdo diferentes. As

diferencas residem até mesmo na mesma regido, dependendo das situacdes das escolas e dos
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proprios professores, pois as necessidades de um professor que ja atua em sala de aula diferem
daquele que s6 tem experiéncia como aluno e que estd em processo de formagao.

Perrenoud (1993, p. 19) salienta que a formacgdo inicial sozinha ndo pode
“transformar a globalidade da profissdo docente, eliminar as dificuldades da sala de aula e do
estabelecimento de ensino, inverter os mecanismos geradores de desigualdade ou neutralizar
as logicas habituais de acdo dos alunos, dos colegas, dos pais e da administracdo”. Com base
nisso, Gongalves e Gongalves (2001, p. 124-125) defendem que a questdo da formacdo do
docente universitario, “¢ algo que se reveste de fundamental importancia” e que exige um
trabalho coletivo dos profissionais das diversas areas do conhecimento nas universidades,
afirmando que “ha necessidade de que todos participem desse trabalho, em busca de uma nova
abordagem e de uma nova concep¢do de ensino e aprendizagem” e pensa-se também que
deveria haver interligacdo entre as escolas de ensino médio que preparam professores.

Pensando em uma qualificagdo adequada, Zeichner, ao falar de professores bem
sucedidos, comenta sobre um relatorio apresentado em relagdo a programas de formagdo ao

redor do mundo, no qual € exposta a seguinte conclusio:

[...] nos casos em que os professores foram envolvidos de um modo ativo na
definicdo e interpretagdo das reformas de suas proprias escolas, curriculo,
pedagogia e salas de aulas, até mesmo aqueles com niveis minimos de educagdo e
preparacdo sdo capazes de mudar dramaticamente seu comportamento docente, o
ambiente da sala de aula, e de aumentar a realizagdo de seus estudantes. De modo
contrario, quando os professores sdo ignorados, ou quando as reformas vém de
cima e ndo estdo conectadas com as realidades cotidianas das salas de aula com o
ambiente local, até mesmo as mais caras e bem projetadas intervengdes tendem,
quase certamente, a fracassar. (Craig, Du Plessis, Henning e Kraft, apud Zeichner,
2002, p. 30).

Na perspectiva da formagdo dos professores em servico, Kramer (1997, p.189)
entende que deva haver uma proposi¢do de alternativas, que estejam “comprometidas com a
funcdo social e politica da escola e, portanto direcionadas a formagdo e ao exercicio da
cidadania”. Em referéncia a teoria, entende que a mesma ndo deve ser vista como superior a
experiéncia, ou seja, a pratica, da mesma forma que “a experiéncia ndo substitui a analise
critica, sendo na verdade mediada por ela”.

Além da formagdo continuada, representada pela matricula em um curso de

pos-graduacido, participagdo em eventos (seminarios, congressos, simposios), em sua maioria,
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fora do ambito escolar, deve-se considerar a autoformacdo, defendida por Perrenoud (2000,
p.159-160) e exercida através de alguns procedimentos, dos quais se pode mencionar: “a
experiéncia, a inovagdo, o trabalho em equipe, a participagdo em um projeto de institui¢do, a
reflexdo pessoal regular, a redacdo de um jornal ou a simples discussdo com os colegas”. Mas
o fundamental neste processo de formacdo continuada é o desejo de querer saber mais e fazer
uso dos conhecimentos, associando-os a realidade social em que esta inserido, pois de nada
adianta participar de eventos, realizarem leituras, ganhar certificados para agregar pontos e
elevar o nivel salarial se o professor ndo tiver a satisfagdo no ensinar e no aprender efetivo
para aplicabilidade posterior com seus alunos. A motivacdo pessoal ¢ fator indispensavel no
processo ensino-aprendizagem pois se ndo gostamos do que fazemos, de nada adianta ser

professor, realmente, os alunos ndo aprenderdo nem mesmo o que consta nos programas

escolares.

Pimenta (2002, p. 28-29), ao se referir a autoformagdo, a define como o momento
em que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares e baseando-se nesta troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus saberes, que refletem na e
sobre a pratica.

Contudo, nos casos em que a formacdo continua ndo se tornar uma obrigatoriedade,
alguns professores “escapam” (PERRENOUD, 2000, p. 163) e vivem apenas da formacdo
mnicial e da experiéncia profissional adquirida e que em muitos casos, acaba prevalecendo
sobre a aquisi¢do teorica. Esta situacdo acontece devido a idéia dos mesmos de que nada tem
a esperar da formagdo continuada.

Nao se faz necessario esperar que a formagdo continuada seja oferecida, podendo
promové-la dentro da propria escola confrontando praticas, retirando experiéncias, dividindo
idéias e uma formag¢do comum, que atenda aos interesses do grupo, criando um entrosamento
entre os colegas, motivagdo maior na conquista de objetivos coletivos, porém, segundo
Perrenoud (2000, p. 163) “um projeto de formacgdo continua pode reforcar uma cultura de
cooperagdo, ndo a cria completamente e pode entrava-la se violentar certos professores”,
significa que € preciso tato para lidar com a situacdo, mas ndo a desisténcia da proposicdo de

projetos que possam vir a contribuir na constru¢do de uma escola melhor, no
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comprometimento dos envolvidos e a conquista da aprendizagem pelos alunos que ¢ a
populag@o ao qual se destina o trabalho de formagao.

Concerne explicitar que, associada a formagdo tanto inicial quanto a continuada, esta a
pratica reflexiva, que dentro do processo escolar, em sala de aula, torna-se indispensavel,
principalmente no que diz respeito a andlise de sua atuacdo. A pratica reflexiva nada mais € do
que refletir sobre a agdo realizada e o alcance dos objetivos, ndo s6 os constantes no plano de
curso de cada série, mas considerando a bagagem cultural que cada aluno traz de suas
vivéncias. Para complementar, Perrenoud (2002, p. 160) diz que “também temos necessidade,
para permanecermos vivos, de nos contar historias”, quer dizer, a pratica reflexiva nio
significa apenas saber analisar, mas “encontrar seu caminho entre a auto-satisfacdo
conservadora e a difamacdo destruidora”, cabe a cada um, definir seu destino enquanto
profissional.

Caimi (2002, p. 96) ao se referir as propostas levantadas pela tltima reforma de ensino,
ou seja, a lei 9394/96, e analisando as dificuldades de se construir um profissional reflexivo e
suas implicagdes, aponta que o “sucesso da reforma e a efetivagdo de sua politica educacional
passam pela melhoria das condi¢des reais do trabalho educativo”. Considera importantes os
investimentos que devem ser repassados a educacdo, nos seus diversos niveis, a valorizacido do
profissional atuante na area e a ampliacdo dos espacos de formacdo continuada, “superagao
das precarias condi¢des sociais de existéncia daqueles que freqiientam a escola e por fim, pelo
resgate do sentido da profissdo docente, entre outros”.

Sistematizando estas reflexdes, uma questdo ¢ fundamental, principalmente no que se
refere a formacdo do professor alfabetizador, para este estudo: A formacéo inicial consegue
explicitar as principais abordagens tedérico-metodologicas pertinentes ao ambito dos
estudos sobre alfabetizacdo de modo que fornecam subsidios de qualidade para o

exercicio consciente da atividade profissional docente nos anos iniciais escolares?
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3 ENFOQUES TEORICO-METODOLOGICOS DA ALFABETIZACAO

O reconhecimento da necessidade de se identificar varios saberes necessarios ao
exercicio da profissdo docente, nos conduz a andlise de tais saberes especificos do professor
alfabetizador, sendo que considera-se o processo de alfabetizacdo o mais significativo na
escola, pois do sucesso dessa fase pode depender a continuidade, ou ndo, dos estudos, o que
implica que o docente seja conhecedor das varias perspectivas de ensinar a crianga,
observando suas condigdes sociais de vida, estrutura familiar, interesse pela escola e
motivagdo para aprender, além de considerar o conhecimento prévio que o mesmo detém.

A partir da identificagdo dos saberes relatado no capitulo anterior, pode-se inferir que,
assim como as criangas detém uma bagagem de conhecimentos quando chegam a escola, os
docentes também, ja trazem consigo, uma defini¢do da atividade docente, seja pela experiéncia
enquanto aluno, seja pela realizagdo do trabalho em sala de aula com a formagdo de ensino
médio, denominada Magistério e com a formag¢do em nivel superior. Mas serd que essa
bagagem de saberes dad sustentagdo ao processo ensino-aprendizagem? Podemos dizer que
ndo, baseados nos apontamentos referenciados por Tardif e Pimenta, que entendem que os
saberes nunca terminam, antes, eles sdo constantemente enriquecidos e ampliados. Esse
enriquecimento e essa ampliagdo demandam uma continuidade na aquisicdo, em forma de
cursos, seminarios, leituras, encontros e discussdes com os iguais, entre outros, o que se
denomina de formac¢ao continuada.

Considerando o trabalho realizado na 1* série como o mais significativo, entende-se
que deva haver aprofundamento em relagdo as imumeras possibilidades de realizar a

alfabetizacdo e questiona-se: O curso de Pedagogia, foco desta andlise, explicita a gama de
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enfoques tedrico-metodologicos emergentes que serviriam de subsidio para o desempenho das
fungdes de alfabetizador? A carga horéria dispensada as abordagens teorico-metodologicas €
suficiente para proporcionar bagagem de saberes necessarios ao bom trabalho do
alfabetizador? Quais concepgdes estdo evidenciadas na formagdo inicial, no contexto da
alfabetizacdo, atualmente?

A respeito da profissdo docente pode-se dizer que exige amplos conhecimentos acerca
da formag¢do a qual se habilita, pois a tecnologia cada vez mais avangada apresenta
caracteristicas sociais que configuram alunos com diferentes conhecimentos a serem
valorizados e respeitados. Em uma mesma sala de aula, pode-se contar com alunos que
freqlientaram a educag¢do infantil e os que nunca foram a escola; criangas que tém acesso a
livros para leitura e os que ja trabalham e que descobriram na rua a identificagdo das letras e
palavras, que aprenderam a realizar calculos quando precisam dar o troco para um cliente em
uma situacdo de venda. E é com essa nova realidade que os docente se defrontam atualmente
e, para a qual precisam estar preparados, buscando aproximar todos, indistintamente, dos
conhecimentos que lhes sdo de direito, considerando as condigdes e limitagdes de cada aluno
que esteja matriculado na sua classe.

Em referéncia ao docente alfabetizador, o que pode ser apontado inicialmente, é que
deve ter conhecimentos amplos sobre o desenvolvimento da crianga, o processo de aquisicao
do conhecimento, a lingiiistica, ser um leitor assiduo e conhecer a realidade vivenciada pelas
criangas que compdem a turma. Esse ultimo aspecto constitui-se como fundamental, pois
proporcionard ao docente subsidios que facilitem o processo de aquisicdo da leitura e escrita
pelo aluno, uma vez que cada qual traz uma bagagem de vida, experiéncias que facilitardo ou
dificultardo seu caminho na escola; o docente, entdo, deve ser habil o suficiente para saber
como proceder diante dessa diversidade.

Além disso, a formacdo do alfabetizador exige uma preparagdo que propicie
compreender as diversas facetas do processo de alfabetizagdo, fazendo-o considerar os
condicionantes sociais, culturais, emocionais e politicos, saber operacionalizar procedimentos
e usar adequadamente materiais didaticos, e, sobretudo, assumir uma postura politica diante
das implica¢des ideoldgicas do significado e do papel atribuido a alfabetizagdo. Em verdade,
tais conhecimentos dependem fundamentalmente da concepg¢do de alfabetizagdo que orienta o
trabalho docente. Porém, explicitar uma concepc¢do de alfabetizacdo ndo ¢é tarefa das mais

faceis visto que desde a década de 80, muitos estudos acumulam-se para dar conta da



45

complexidade de tal aprendizado. De qualquer forma, ensaiou-se um conceito para que se
possa direcionar a pesquisa e as abordagens descritas ao longo do texto: entende-se por
alfabetizacdo a acdo de ensinar, promovendo a aquisi¢do de conhecimentos de leitura e escrita
e possibilitando priorizar a leitura de mundo, com observancia nas praticas sociais, no
trabalho, na constru¢do da cidadania permitindo a participagdo social, econdmica, politica e
cultural.

Sabe-se que muitas sdo as facetas desse fendomeno, que ora podem ser vistas sob a
dimensdo social, ora sob a cultural, ora ainda, sob a individual, impossibilitando a formulacio
de um conceito genérico e universal e que possibilite inimeras perspectivas teodricas e
metodologicas. Para auxiliar no entendimento e na tematizacdo das concepcdes de
alfabetizacdo, buscou-se em Soares (2005) pardmetros para um confronto entre as diversas
abordagens e as propostas de formagao inicial de docentes alfabetizadores. Segundo a autora,
ha onze concepgdes tedrico-metodoldgicas com base nas quais pode ser compreendido o

“alfabetismo”™.

— A perspectiva historica aborda o conceito de alfabetismo através dos tempos e em
diferentes momentos histéricos; tematiza objetos tais como sistema, suportes, objetos
de escrita; processos de acumulacdo e distribuigdo da escrita; acesso a escrita e
aprendizagem da leitura e da escrita, tendo por categoria central, o movimento
historico de cada um desses objetos.

— A perspectiva antropoldgica aborda o conceito de alfabetismo pela reconstrugao
dos diferentes usos e significados da leitura e da escrita, para diferentes culturas e
grupos sociais.

— A perspectiva sociologica apresenta as praticas de leitura e escrita como praticas
que se diferenciam segundo os contextos sociais e neles exercem diferentes papéis. A
vida de cada individuo no grupo ou individualmente atende a demandas funcionais de
leitura e escrita, dependendo do lugar social ocupado por ele, da idade que ele possui,
da profissdo que ele exerce, entre outros fatores.

— A perspectiva psicologica e psicolingliistica volta-se para o pensamento de
individuos agrafos e analfabetos, para as conseqii€ncias cognitivas do alfabetismo, para
os processos de aprendizagem da lingua escrita e os fatores que os determinam ou

influenciam.
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— A perspectiva sociolingiiistica traz para analise as relagdes entre lingua oral e
lingua escrita, os efeitos na aprendizagem da lingua escrita, dos contextos sociais e
lingiiisticos, principalmente no que tange as variedades lingiiisticas.

— A perspectiva lingiiistica pde em evidéncia o sistema fonoldgico da lingua em
confronto com o seu sistema ortografico, as diferengas lexicais e morfossintaticas entre
lingua oral e lingua escrita e os diversos modos de funcionamento dos sistemas de
escrita.

— A perspectiva discursiva evidencia as diversas condi¢des de producdo do discurso
oral e escrito e o impacto que tais condigdes exercem sobre a produgdo de sentidos e,
portanto, sobre as maneiras de ler e escrever um texto.

— A perspectiva textual aborda os diferentes recursos de que se vale um texto oral e
um texto escrito a fim de obter coesdo, coeréncia e informatividade, explicitando, com
isso, as influéncias que a gramatica do texto oral exerce sobre o texto escrito.

— A perspectiva literaria pdoe em evidéncia as marcas da oralidade nos textos
literarios, a histdrica passagem do oral para o escrito, nessa modalidade de criagdo
artistica.

— A perspectiva educacional ou pedagdgica aborda a institucionaliza¢do do processo
de alfabetizacdo, os processos metodoldgicos e didaticos utilizados para introduzir
criangas e adultos no mundo da escrita, as relagdes entre os contextos familiares e o
sucesso ou fracasso na aprendizagem da lingua escrita.

— A perspectiva politica se volta para os programas que objetivam a promocdo do
alfabetismo, as ideologias subjacentes a eles e as estratégias de que se utilizam para

difundir a escrita.

Considerando-se que alfabetizagdo “designa a a¢do de ‘alfabetizar’, de ‘ensinar a ler e a
escrever’”” (SOARES, 2005, p. 29), e que alfabetismo designa o “‘estado’ ou a ‘condi¢cdo’ que
assume aquele que aprende a ler e a escrever”, alfabetizar é fornecer ao sujeito o alfabetismo,
isto €, dotar o sujeito do “estado” daquele que sabe ler e escrever, da “condi¢do” exercida por
um sujeito alfabetizado. O que Soares permite depreender, em sua sintese, ¢ que as
caracteristicas dessa condicdo variam se consideradas as condi¢des historicas, culturais,

sociais, geograficas vividas pelo sujeito. Ao mesmo tempo, permite perceber a amplitude da
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tarefa de alfabetizar, uma vez que interfere e potencializa habilidades e conhecimentos

lingliisticos e psicoldgicos, cognitivos € metacognitivos.

Considerando o exposto, pode-se argiiir sobre o que deve saber o sujeito que
alfabetiza: sobre o que dar a ler e a escrever, como ensinar a ler e a escrever € por que
alfabetizar? Com vistas a responder a essa questdo e, portanto, a recuperar alguns elementos
que, necessariamente, devam estar presentes nos processos de formacao inicial de professores
alfabetizadores, orientamo-nos pelas onze perspectivas propostas por Soares (2005),
reduzindo-as a trés abordagens do processo de alfabetizagdo que, em nossa avaliagdo,
circunscrevem um amplo espectro de referéncias contidas na sintese propiciada pela autora.

Neste trabalho, abordaremos trés perspectivas do processo de alfabetizacdo sem
darmos prioridade as divergéncias que possam se estabelecer entre elas, mas com o intuito de
explicitar os desdobramentos tedrico-metodologicos, muitas vezes complementares entre si,
que elas oferecem a compreensdo do processo de ensinar a ler e a escrever e, portanto, a
producdo de ferramentas conceituais a disposi¢do dos programas de formagao de professores
— sejam eles em nivel de formac¢do continuada ou inicial, sdo elas: a perspectiva psicologica e
psicolingiiistica, centrada na psicogénese da lingua escrita, a perspectiva sociologica, tendo
por referéncia os trabalhos de Soares, e a perspectiva educacional ou pedagogica, com base

nos estudos de Garcia e seu grupo.

3.1 Perspectiva Psicologica e Psicolingiiistica (Interacionista)

Ferreiro e seus colaboradores, baseando-se nos estudos realizados principalmente por
Piaget, preocuparam-se com o ato de aprender da crianga e ndo com o ato de ensinar do
professor, isto é, a intengdo foi entender o processo de aquisicdo da linguagem escrita,
segundo o olhar da crianga. Nessa abordagem, o sujeito é considerado alguém que conhece
ativamente e o conhecimento, algo construido pela agdo que o sujeito empreende sobre os
objetos do ambiente no qual estd inserido. Segundo as pesquisas apresentadas na obra
Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), as criancas ndo chegam

ignorantes a escola, tém conhecimentos sobre a lingua escrita, “ainda que ndo compreendam a
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natureza do cddigo alfabético, e sdo esses conhecimentos” (e ndo as decisdes escolares), que

determinam o ponto de partida da aprendizagem escolar (FERREIRO, 2004, p.69).

De acordo com Weisz (2003, p. 21), ndo existe o método Emilia Ferreiro com passos
pré-determinados. Os professores tém metodologia de ensino da lingua escrita, estruturada em
torno de principios que organizam a pratica do professor, que vai sendo definida de acordo
com o perfil dos alunos.

A crianga aprende a ler e a escrever, lendo e escrevendo, sem saber fazer isso. Nas
escolas construtivistas, os alunos se alfabetizam considerando as préticas sociais de leitura e
escrita ja vivenciadas. Nao existem praticas pedagogicas nem técnicas metodologicas, nessa
perspectiva, assumem valor importante no processo de ensino da leitura e da escrita os erros
que as criangas cometem. Tradicionalmente considerados absurdos, demonstram o nivel do
conhecimento formulado pelo sujeito, acerca do objeto de conhecimento, os esquemas que as
criangas ativam para compreender o funcionamento e o uso do codigo escrito.

Do ponto de vista de Ferreiro, a escrita ndo representa sé a produc¢do de marcas
graficas por parte das criangas, mas a interpretacdo destas marcas, que deixam de ser objetos
de contemplacdo pelas criangas para se tornarem objetos de acdo e, complementa afirmando
que a escrita ¢ um objeto social, mas a escola transformou-a em um objeto exclusivamente
escolar, ocultando a0 mesmo tempo, suas fungdes extra-escolares, que se transformou em
guardid desse objeto e exige da crianga, no processo de aprendizagem, uma atitude
contemplativa frente a esse objeto (2004, p. 20-21).

Mesmo sem se utilizar da gramatica e grafia corretas, as criangas carregam em sua
bagagem, vivéncias que as dotam de alguns conhecimentos sobre o ler e escrever. Isto €, nas
conversas com os adultos, com outras criangas, nos passeios, nas identificagdes de produtos
conhecidos, em lojas e placas, tornam-se conhecedoras do codigo escrito e falado. Mas a
escola, com sua imponéncia, muitas vezes, faz de conta que a crianga ¢ uma tabula rasa que
nada sabe, desconsidera suas apropriagdes anteriores € passa a realizar atividades programadas
gerando, dessa forma, um descontentamento a crianga. E como se a aprendizagem s6 pudesse
acontecer na escola, como se o cddigo da escrita s6 pudesse ser a ela decifrado por um
professor, tecnicamente habilitado, e autorizado para tanto.

Ferreiro diz que conceber a crianga como sujeito ativo do processo de aquisi¢do da

linguagem escrita quer dizer, a0 menos, o seguinte:



49

- permitir exploragdes ativas dos distintos tipos de objetos materiais que sdo
portadores de escrita (e que, além disso, tém recebido nomes especificos: jornais,
revistas, dicionarios, calendarios, agendas, livros ilustrados, livros sem ilustragdes,
livros de poesias, livros de cangdes, enciclopédias, cartas, receitas, recibos,
telegramas etc.);

- dar-lhe acesso a leitura em voz alta de diferentes registros da lingua escrita que
aparecem nesses distintos materiais;

- permitir-lhe escrever com diferentes propositos e sem medo de cometer erros, em
contextos onde as escritas sdo aceitas, analisadas e comparadas sem serem
sancionadas;

- oferecer condi¢des para que antecipe o conteudo de um texto escrito, utilizando
inteligentemente os dados contextuais ¢ — na medida em que vai sendo possivel —
os dados textuais;

- criar atos sociais de utilizag¢@o funcional da escrita;

- criar situa¢des em que possa perguntar e ser entendida, possa perguntar e obter
resposta;

- possibilitar-lhe interagir com a lingua escrita para copiar formas, para saber o
que diz, para julgar, para descobrir, para inventar. (2004, p.73)

A autora considera a alfabetizacdo uma das tarefas mais importantes que acontecem na
escola. Exige muita reflexdo, conhecimentos técnicos e discussao acerca do assunto, por parte
dos professores, para fazer com que o aluno consiga apropriar-se dos conhecimentos
produzidos nesse processo. Reforca que qualquer atividade se torna mais facil se for realizada
com alegria, entusiasmo e sem medo. Porém, constata que o profissional que trabalha na
alfabetizacdo, normalmente, sente-se muito s6 e, muitas vezes, desprestigiado uma vez que
ndo é raro que seus colegas vejam a sua tarefa como o trabalho menos técnico e que qualquer
outro poderia realiza-lo.

Estéa nesse aspecto um dos elementos mais importantes do processo de alfabetizacdo a
ser considerado: a formagao do professor. Dentre os destaques que faz, estd a situagdo dos
docentes enquanto usuarios da lingua escrita, pois léem pouco, escrevem menos e estdo mal
alfabetizados para abordar a diversidade de estilos da lingua escrita. Na concep¢do de

Ferreiro,
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Na realidade, eles sdo o produto das mas concepgdes de alfabetizag?o [...]Parece
indispensavel que os programas de capacitagdo incluam, como um dos objetivos, o
de “realfabetizar” os professores alfabetizadores. E muito dificil que alguém que
ndo 1€ mais do que o absolutamente indispensavel, possa transmitir prazer pela
leitura; que alguém que evite escrever, possa transmitir o interesse pela construg@o
da lingua escrita. (2004, p. 48)

Dentre as sugestdes apontadas por Ferreiro, para “realfabetizar” os professores, esta o
acompanhamento in loco, da pratica docente, por pesquisadores que possam contribuir na
melhoria do desenvolvimento das aulas. Em sua grande maioria, os professores resistem a
mudanga e aprendem mais lentamente que seus alunos. Segundo ela, leva em torno de dois
anos para os professores recuperarem sua capacidade de aprendizagem, entenderem o que
produzem as criangas e recriarem sua pratica (reprofissionalizarem-se).

Quando, na capacitagdo, a intengdo ndo € apenas agregar conhecimentos e sim,
mostrar um outro jeito de conceber e atuar sobre esses conhecimentos, a sugestdo ¢ a de que
se inicie por “experiéncias criticas”, que ajudem a por em crise as concepgdes anteriores. Se,
de fato, se colocar em crise, as conseqiiéncias serdo a inseguranga €, nesse caso, o professor
precisard de apoio. Tais experiéncias criticas podem ser providas pelas proprias criangas,
quando o professor liberar a escrita dentro da sala de aula, para descobrir quem sdo e como
sdo as suas criangas. Isso gerard uma necessidade de informagdes adicionais ao professor,
possibilitando a interpretacdo da producdo dessas criangas € uma acdo mais eficaz no
atendimento as necessidades de alfabetizacdo de cada um da turma. Ferreiro (2004, p. 51),
afirma: “o que sabemos € que os professores que se atrevem a dar a palavra as criangas e a
escutd-las descobrem rapidamente que seu prdprio trabalho se torna mais interessante (e
inclusive mais divertido), embora seja mais dificil porque os obriga continuamente a pensar”.

Porém, o ser humano necessita estar em constante desafio para que ndo perca o
interesse pelo seu trabalho e por novos conhecimentos. As criangas, diferentes a cada ano,
agregam mais € mais conhecimentos e a escola precisa corresponder a essas expectativas
possibilitando um espaco de educag@o mais proximo da realidade dos estudantes, que permita
a criatividade, a socializagdo, a aprendizagem do conhecimento, o desenvolvimento do espirito
critico, a lideranga e principalmente, a aprovagdo por ter realmente se alfabetizado e poder

prosseguir sem encontrar barreiras que, no futuro, poderdo ocasionar a evasio da escola.
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Nao importa de que classe social as criangas sejam oriundas, sempre trardo
conhecimentos que precisam ser considerados na sala de aula e poderdo facultar a troca, capaz

de possibilitar um crescimento na aprendizagem.

3.2 Perspectiva Sociologica (Letramento)

Entre os grupos que estudam a aquisi¢do da leitura e escrita, no periodo inicial de
escolarizagdo da criangca estd o CEALE (Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais). O Centro desenvolve
projetos integrados de pesquisa, relacionados a analise do estado do conhecimento sobre a
alfabetizacdo e o letramento, assim como das praticas de leitura e escrita e dos problemas
relacionados a sua difusdo e apropriacdo. Integra, ainda, a Rede Nacional de Centros de
Formagao Continuada ¢ Desenvolvimento da Educacdo, criada pelo MEC para aprimorar a
formacdo continuada de professores no Brasil.

Podemos citar nesse grupo, a grande contribui¢do de Soares, ao refletir o tema
letramento, que, ao ver de muitos estudiosos, amplia o sentido da alfabetizagdo quando quer
ungir o processo de aquisi¢ao da leitura e da escrita com as praticas sociais, quer dizer, com o
contexto de transformag¢des culturais, sociais, politicas, econdmicas e tecnologicas. Segundo
Soares, para além da dimensdo técnica e instrumental do dominio da pratica da leitura e da

escrita, esta a pratica da leitura e da escrita e, para tanto, comenta:

a busca da compreensdo sobre o processo de letramento permitiu situar a
alfabetizacdo como um longo processo circunscrito entre duas vertentes
indissocidveis: a aquisi¢do do sistema de escrita ¢ a efetiva possibilidade de uso no
contexto social. Mais do que conhecer as letras, as regras ortograficas, sintaticas ou
gramaticais, o ensino da lingua escrita requer a assimilag¢@o das praticas sociais de
uso, contribuindo assim para a conquista de um novo status na sociedade. (2005,
p-34)

A alfabetizagdo apresenta qualificagdes que permitem o dominio de um cddigo e a
habilidade de usar a leitura e a escrita e a tecnologia para a ciéncia da escrita, enquanto o
letramento congrega habilidades variadas, capacidade de ler e escrever, atingir determinados

objetivos e estar inserido em diversos contextos. Sendo considerados por Soares, como
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indissociaveis, a alfabetizacdo e o letramento, apresentam cada um suas especificidades que,
reunidas, proporcionariam ao sujeito habilidades necessarias para a leitura e a escrita a serem
utilizadas no contexto social no qual ele esta inserido.

Nas palavras de Soares,

Porque alfabetizagdo e letramento sdo conceitos freqiientemente confundidos ou
sobrepostos, ¢ importante distingui-los, ao mesmo tempo que ¢ importante também
aproxima-los: a distingdo ¢ necessaria porque a introdugéo, no campo da educag@o,
do conceito de letramento tem ameagado perigosamente a especificidade do
processo de alfabetizagdo; por outro lado, a aproximagéo ¢ necessaria porque nio
s06 o processo de alfabetizacdo, embora distinto e especifico, altera-se ¢
reconfigura-se no quadro do conceito de letramento, como também este ¢
dependente daquele. (2003, p. 90)

O texto, sob a forma de livros, receitas, revistas, cartazes, rotulos, a fala e tantas
outras manifestagdes de leitura, sdo considerados grandes aliados, mediadores no processo de
aquisicdo da leitura e escrita, pois descortinam o mundo a crianga, o seu mundo, o mundo real
ao qual esta historicamente vinculada. No contexto de Soares (1998, p. 35), “ao permitir que
o sujeito interprete, divirta-se, seduza, sistematize, confronte, induza, documente, informe,
oriente-se, reivindique, e garanta a sua memoria”, lhe é permitida uma condi¢do diferenciada
na sua relagdo com o mundo, o que ndo acontece quando apenas se domina o codigo o que
permite poder defender seu ponto de vista, tendo a posse de conhecimento, torna as pessoas
defensoras de seus direitos, reivindicando, assim, sua cidadania.

Tal perspectiva, requer dos docentes, uma mudanca em praticas escolares de leitura e
escrita, abordadas exaustivamente pela literatura da area. Exige, portanto, disposi¢cdo para

mudangas que, do ponto de vista de Soares podem assim ser analisadas,

No combate as tradigdes, os problemas relativos a implementacdo do novo
traduzem a dificil relagdo entre a teoria e a pratica. Trata-se de uma questdo
complexa porque tanto o acesso ao campo das idéias como a disponibilidade para a
mudanca das praticas docentes ja superadas remetem a uma conjuntura de fatores
que certamente extrapola a dimensdo pessoal e institucional de um professor em
uma determinada escola. Para além dos casos particulares, importa também
considerar a formagdo do educador, suas condi¢des de trabalho, a estrutura do
sistema escolar e, finalmente, a politica de valorizagdo do ensino em nosso
pais.(1998, p.51)
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Para auxiliar os docentes, a tomar no processo de alfabetizagcdo, a perspectiva do
letramento, Peixoto er al (2005), apresenta alguns elementos importantes a pratica do

“professor-letrador”:

1) investigar as praticas sociais que fazem parte do cotidiano do aluno,
adequando-as a sala de aula e aos contetidos a serem trabalhados;

2) planejar suas a¢des visando ensinar para que serve a linguagem escrita e como o
aluno podera utiliza-la;

3) desenvolver no aluno, através da leitura, interpretagdo e producdo de diferentes
géneros de textos, habilidades de leitura e escrita que funcionem dentro da
sociedade;

4) incentivar o aluno a praticar socialmente a leitura e a escrita, de forma criativa,
descobridora, critica, autonoma e ativa, ja que a linguagem ¢ interacéo e, como tal,
requer a participagdo transformadora dos sujeitos sociais que a utilizam;

5) recognigdo, por parte do professor, implicando assim o reconhecimento daquilo
que o educando ja possui de conhecimento empirico, e respeitar, acima de tudo,
esse conhecimento;

6) ndo ser julgativo, mas desenvolver uma metodologia avaliativa com certa
sensibilidade, atentando-se para a pluralidade de vozes, a variedade de discursos e
linguagens diferentes;

7) avaliar de forma individual, levando em considerag@o as peculiaridades de cada
individuo;

8) trabalhar a percepcdo de seu proprio valor e promover a auto-estima e a alegria
de conviver e cooperar;

9) ativar mais do que o intelecto em um ambiente de aprendizagem, ser
professor-aprendiz tanto quanto os seus educandos; e

10) reconhecer a importincia do letramento, e¢ abandonar os métodos de
aprendizado repetitivo, baseados na descontextualizacao.

Tudo indica que com a observagdo de tais praticas, a perspectiva do letramento
alcancgara os objetivos a que se propde, a de alfabetizar as pessoas dentro do seu contexto
social, tornando-as participantes do processo de constru¢do da cidadania no Brasil,
desenvolvendo o espirito critico e criador que ha em cada um. E para que isso ocorra, ha
necessidade de sair do curriculo oculto das escolas tal pratica, hd que tornar-se em algo
consolidado, existente de direito e de fato no fazer pedagodgico eleito pelos profissionais em
educagdo.

Os elementos importantes apontados por Peixoto et al (2005), sobre o
professor-letrador levam-nos a refletir novamente sobre a atuagdo em sala de aula e a buscar
entender o processo de aquisicio de conhecimentos pelo docente, que deve ser uma busca

continua, para o ensinar-aprender com seu aluno, busca tornada praxis.
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3.3 Perspectiva Educacional ou Pedagogica (Docente)

Para Garcia, a alfabetizacdo ¢ um processo continuo que acompanha o processo mais
amplo de busca e constru¢do de conhecimentos, inerente a todo ser humano, que vive numa
sociedade letrada. As criangas que forem constantemente estimuladas saberdo como se sair
bem na escola, ao contrario daquelas que passam por intimeras provacdes, que trabalham, que
foram bloqueadas no seu conhecer escolar. A autora entende ainda que “a alfabetizagdo nao
tem inicio a partir da entrada da crianga na escola e na primeira série, como querem alguns,
mas vem acontecendo desde que a crianga nasce, e, segundo as ultimas pesquisas, antes
mesmo de ela nascer” (1997, p. 11).

Formulados no interior de seu Grupo de Estudos sobre Alfabetizacdo — o Grupalfa -,
Garcia, expde que um dos maiores desafios postos aos educadores, foi o de explicar o
fracasso escolar. Ironicamente, sempre “a escola, como Pilatos, lava as maos, e tudo continua
como dantes, j& que para mudar seria necessario refletir coletivamente sobre as razodes
estruturais e conjunturais do fracasso escolar, que, como por encanto, atinge sempre 0s
mesmos grupos”. (1997, p. 69)

E ¢ nessa busca de provocar a discussio politica sobre o fracasso na alfabetizagdo, que
o Grupalfa afirma que, discutir tal fracasso € discutir o fracasso da escola. A escola que segue
um modelo imposto pela sociedade, dita democratica, lanca aos quatro ventos que s6 ndo tem
sucesso quem nao € capaz, nao se esfor¢a ou nio tem aptiddo para o estudo. Entdo, define
seus alunos como deficientes, lentos, desnutridos e outros tantos adjetivos
pseudo-qualificadores do fracasso escolar. Porém, o que a escola ndo esta conseguindo fazer ¢
resolver o problema desse aluno rotulado. Afinal, a producdo da ignorancia ¢ indispensavel
para que tantos privilégios sejam mantidos sem maiores reagdes (GARCIA, 1997, p. 9).

Ao mesmo tempo, o grupo também rejeita a idéia de que a culpa do analfabetismo esta
na incapacidade das professoras para lidar com os alunos e alunas, que apresentam dificuldade
para aprender ou na sua resisténcia as inovacdes pedagdgicas e avancos cientificos, ou até
mesmo, no descaso com o fracasso escolar, o que automaticamente geraria o descompromisso
das professoras com o alcance do sucesso por seus alunos. O que contrariamente se vé nas

escolas, sdo professores inconformados com o fracasso, buscando permanentemente solugdes
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para os desafios e, quando ndo conseguem, adoecendo por ndo atingirem o objetivo de
contribuir na construcdo de uma escola de qualidade. Garcia (1996, p. 15) expde que existem
dados de evasdo de alunos, mas ndo dados de evasdo de professores que, insatisfeitos com as
condi¢cdes em que as aulas acontecem, abandonam a escola e vdo exercer outras atividades,
mais compensatorias tanto financeira quanto produtivamente. Por isso o que interessa ao
Grupalfa ¢ “contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico e criador das
professoras, com vistas ao avanco no exercicio da pratica docente” (GARCIA, 2001, p.12).

Nesse sentido, entende-se que o professor tem em suas maos a arma de que necessita
para poder ajudar seu aluno no processo de constru¢do do conhecimento, ou seja, o didlogo, a
oportunidade de descobrir o que seu aluno sente, pensa ou sabe a respeito de determinado
conteudo. E mais, a possibilidade de saber que caminho percorreu para chegar onde chegou,
propiciando-lhe uma nova alternativa de ensinar esse aluno, cujo prenincio aponta para o
fracasso, uma vez que apresenta dificuldades de aprender como seus demais colegas. Assumir
essa possibilidade requer a coopera¢do, o trabalho coletivo e a constru¢do de novos
conhecimentos (PEREZ GOMEZ, 1997, p. 60).

Posto isso, assumem importancia no processo de alfabetizacdo aspectos que em outras
abordagens foram postergados. Um deles refere-se ao clima instaurado em sala de aula, para
que a leitura e a escrita sejam inseridas em momentos prazerosos, trabalhadas de forma ludica
e criativa, onde as criangas possam expressar suas fantasias e emocdes. Essa fungdo parte do
professor que inicia toda essa trama de aprendizagem, propiciado aos alunos a uma fase de
encantamento, durante a qual ¢ permitido errar para se descobrir os acertos, sem que sejam
rotulados como incapazes. No processo de alfabetizagdo, ¢ fundamental a construgdo de
espagos onde a crianga possa escrever o que pensa, onde seja capaz de entender o que os
outros escrevem e se fazer entender através da linguagem escrita (PEREZ GOMEZ, 1997, p.
65).

Toda essa situag@o leva os professores a uma busca para solucionar os problemas, ou
mesmo ameniza-los, leva-os a novas possibilidades que possam ser testadas, pois, ndo raras
vezes, deparam-se com situagdes dificeis de serem resolvidas e que na formagdo inicial, ndo
foram abordadas. Esse fato faz com que se tornem pesquisadores de sua prdpria pratica,
capazes de produzir novas teorias sobre o complexo ensinar-aprender.

Para tanto, defende-se a pratica como algo que ndo se desvincula da teoria, pois o

cotidiano da sala de aula é novo a cada dia, exigindo uma nova postura frente ao saber, o
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saber trazido a escola pelo aluno, discutido, pensado, analisado, que servird de apoio no

conhecimento de todos e valorizara o aluno. De acordo com Garcia,

A professora [...] estd encharcada pela pratica, e ¢ na pratica que tece novos
conhecimentos a cada dia, resposta a complexidade que caracteriza a sala de aula,
onde diferentes sujeitos, com histérias de vida diferentes e informados por logicas
diferentes, se encontram ou desencontram no processo de ensinar ¢ aprender.
(2001, p.27)

Propde-se, entdo, a construgdo de estratégias pedagdgicas que possam dar conta da
situagdo de sala de aula e do ambiente alfabetizador, mas que ndo podem ser conclusivas e
fechadas, pelo contrario, precisam ser redefinidas cada vez que a situagdo mudar.

Garcia (1996, p. 21) aponta para o reconhecimento da professora como capaz de
teorizar sobre a sua pratica, criando a possibilidade de transformar a escola num espago de
teoria em um movimento permanente de construg¢do, desconstrucdo e reconstrucdo. Essa
tarefa ¢ auxiliada pelo fato de a professora ter tido acesso a teoria em seu processo de
formagdo, seja inicial ou continuada, e de aplica-la em sua sala de aula, confrontando pratica e
teoria no dia a dia, com seus alunos. Por vezes, uma pratica baseada em uma dada teoria
poderd ndo ser bem aceita, em determinada turma, fazendo com que seja necessario rever
posturas, atitudes, coeréncias e adapta-la a realidade que ora se impde. Esse processo torna a
professora pesquisadora de sua propria pratica, faz com que necessite manter-se atualizada e
convivendo com o mundo académico, para realizar trocas de experiéncias € em um ambiente
que permita que, sua pratica, seja explorada teoricamente. A investigacdo da professora ¢
decorréncia de sua preocupagdo em melhor ensinar e da sensibilidade para compreender seus

alunos e alunas, em melhor identificar os fundamentos tedrico-epistemologicos e ideologicos

de sua pratica (GARCIA, 1996, p. 22).

E no cotidiano da sala de aula que a teoria é validada, iluminando a pratica e
fazendo-a avangar, confirmando-se ou sendo negada pelas evidéncias empiricas, o
que desafia a construcdo de novas explicagdes. [...] A teoria vai sendo atualizada e
ganhando sentido e a pratica vai adquirindo maior consisténcia. (GARCIA, 1996,
p. 23).

O principio norteador do trabalho do GRUPALFA, pautou-se na criacdo de espagos de

discussdo coletiva, a partir da pratica pedagdgica, buscando a compreensdo da teoria que se
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encontra subjacente a pratica, confrontando-a com outras teorias, no movimento de voltar a
pratica para transforma-la. Parte-se do pressuposto de que ninguém aprende o que ndo faz
sentido para si. E por esse viés que o grupo analisa o problema da alfabetiza¢io, que muitas
vezes ndo chega ao nivel desejado, fazendo com que as estatisticas de analfabetismo e
desemprego aumentem como conseqiiéncia da baixa formagdo escolar. Socialmente falando,
uma boa escolaridade pode contribuir para a melhoria de vida, no caso, das classes populares,
que sdo as que mais sofrem com a escola publica.

Garcia, ao falar do trabalho do grupo, define-o,

A nossa luta é no sentido de que a escola se torne efetivamente um espago de
potencializagdo das classes populares, alfabetizando todos e todas, e ndo apenas
alguns e algumas e, mais que tudo, que o prego do acesso a leitura e a escrita ndo
seja perder-se de sua cultura de origem pela imposi¢do de uma cultura que
desqualifica a sua cultura, de uma racionalidade que desqualifica as demais
racionalidades como irracionalidades, de uma variedade lingiiistica tornada lingua
padro e que desqualifica as variedades lingliisticas usadas pelos alunos e alunas
subalternizados, afro-descendentes e indigenas, condenados & pobreza e ao
siléncio. (2001, p. 12)

A preocupacdo do GRUPALFA ¢ coerente com a atual realidade brasileira, onde se

vive em constante busca de melhorias para o processo ensino-aprendizagem, seja observando
como as criangas aprendem, seja observando de onde elas vém e o que trazem de saberes,
podendo aproveita-los e fazendo-as participante de uma etapa de construcdo em suas vidas, a
alfabetizacdo, que podera definir o rumo de sua busca profissional e de realizagdes pessoais.
Para dar sentido a pesquisa realizada, procurando demonstrar os saberes necessarios
ao desempenho profissional, a importancia de associar a teoria a pratica, a importancia da
formacdo inicial e continuada, exporemos no préximo capitulo, a analise de quatro Instituigdes
de Ensino Superior no que se refere as abordagens sobre o processo de alfabetizacdo, tais

como foram explicitadas anteriormente, presentes em suas matrizes curriculares.



58



59

4 PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS E FORMACAO
INICIAL DE PROFESSORES: UM ESTUDO EM CONTRAPONTO

Com vistas a responder se a formagdo inicial consegue explicitar as principais
abordagens tedrico-metodoldgicas, pertinentes ao &mbito dos estudos sobre alfabetizagdo, de
modo que fornecam subsidios de qualidade para o exercicio consciente da atividade
profissional docente nos anos iniciais escolares, optou-se por realizar um estudo exploratorio
mediante o qual fosse possivel analisar a pertinéncia de algumas categorias oriundas da
sistematizacgdo feita no capitulo anterior. Para tanto, foram analisadas as grades curriculares,
as ementas e as bibliografias do Curso de Pedagogia, oferecido por quatro Instituigdes de
Ensino Superior, situadas no norte do estado do Rio Grande do Sul, a partir das quais foram
definidas algumas disciplinas que constituiriam o corpus desse estudo. Primeiramente, foram
analisadas as quatro grades na sua integra, para em seguida, considerar apenas as disciplinas
que proporcionam os fundamentos psicologicos e os referenciais da didatica geral, além das
disciplinas que exploram explicitamente o processo de aprendizagem e/ou de ensino da
linguagem escrita (Quadro 1). Para fins de andlise, elegeu-se somente esse ultimo grupo uma
vez que sdo as unidades que permitem a exploracdo das categorias eleitas, descritas na sintese,
explicitada no capitulo anterior e retomadas neste momento: Perspectiva Psicologica e
Psicolingtiistica (Interacionista), Perspectiva Socioldgica (Letramento) e a Perspectiva
Educacional ou Pedagdgica (Docente).A opg¢ao pelo curso de Pedagogia, conforme ja citado

em outros momentos,
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deve-se a especificidade da formagdo inicial do professor que propicia um desempenho mais
adequado em sala de aula, em se falando de alfabetizacdo, por apresentar em sua composi¢ao,
disciplinas especificas que abordam o processo de aquisicdo da linguagem escrita e,
considerando também as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
que estdo assim citadas no Parecer CNE/CP: 5/2005, aprovado em: 13/12/2005: “aplicam-se a
formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagido Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal ¢ em cursos de
Educacdo Profissional, na area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos” (BRASIL, 2005).

O MEC — Ministério da Educacdo e Cultura aponta que, conforme o artigo 5° da LDB,
todo cidadao tem assegurado o acesso ao ensino publico, sendo o0 mesmo um direito subjetivo
e que o ensino fundamental, obrigatério, com duracdo de nove anos, devera iniciar-se aos 6

anos de idade, tendo como objetivo a formagao basica do cidaddo, mediante,

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IIT - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do
de conhecimentos e habilidades e a formagio de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL, 1996).

Deixa claro o MEC, a importancia do inicio da escolarizacdo para as criangas, tanto
que alterou de oito para nove anos a formagao basica do ensino fundamental e transformou em
legislag@o fatores importantes para a qualidade social da educagdo, na perspectiva de formar
individuos criticos e criativos, preparados para e exercicio da cidadania. H4 uma grande
preocupagdo do Ministério, também em relagdo a formacdo docente, pois desenvolveu o
Programa “Politica Nacional de Leitura, Alfabetizacdo e Letramento” (SECRETARIA DE
EDUCACAO BASICA, 2007)

Nessa oOtica, explica-se de certa forma a necessidade de abordar os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN dentro do Curso de Pedagogia, proporcionado um

embasamento mais qualificado para o desempenho da fun¢do docente, pois em uma analise
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prévia, permite afirmar que a op¢do da pesquisadora pelas trés perspectivas apontadas acima,
coincide, em parte, com o encaminhamento que esta sendo dado a educacio no pais.

H4é a expectativa de que os PCN norteiem as acdes do docente para o desempenho da
atividade com as criancas, em sua fase de escolarizagdo, inclusive fazendo constar no
documento oficial, que o “conhecimento atualmente disponivel recomenda uma revisdo das
metodologias e aponta para a necessidade de repensar sobre teorias e praticas tdo difundidas e
estabelecidas, que, para a maioria dos professores, tendem a parecer as Unicas possiveis”
(SECRETARIA DA EDUCACAO, 1998). Isso reforca as colocagdes anteriores acerca da
formacdo continuada, possibilitando a percepcdo das varias facetas, do processo
ensino-aprendizagem, que devem ser levadas em consideracdo na fase de aprendizagem da
crianga, uma vez que se passa a considerar as praticas sociais da mesma como contributo ao

aprender.

4.1 Analise das grades curriculares
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O quadro 1 apresenta o percentual da carga horéria destinada a formacgdo de docentes

com relacdo ao processo inicial de aquisicdo da linguagem.

QUADRO 1 - PERCENTUAL DE HORAS DO CURSO DESTINADAS A
FORMACAO DE DOCENTES COM ESPECIFICIDADE NO PROCESSO INICIAL
DE AQUISICAO DA LINGUAGEM

Instituicio Carga horaria total | Quantidade de horas | % do total de horas
do Curso disponibilizadas ao do Curso
estudo do processo
de aquisi¢ao da
linguagem
IES A 3298 h 136 h 4,12%
IES B 3.425h 120 h 3,50%
IES C 3.200 h 120 h 3,75%
IES D 3.348 h 60 h 1,79%

Em andlise ndo exaustiva, considerando que o processo de aquisi¢do da linguagem ser
um dos pilares da escolarizagdo, por proporcionar a oportunidade de prosseguir na fase
escolar, considera-se baixo o percentual destinado aos estudos dos conhecimentos/saberes
necessarios a atuagdo em sala de aula, por haver grande acervo de material disponivel e varias
teorias a serem conhecidas, discussoes a serem realizadas, observagdes a serem consideradas,
j& que o professor deve levar em consideragdo as praticas sociais, em que seus alunos estdo
inseridos,para promover o processo alfabetizador. Que tipo e que quantia de conhecimentos
leva o aluno quando conclui seu Curso de Pedagogia? Qual a atencdo dispensada a bibliografia
complementar oferecida junto as ementas e bibliografia basica, durante e apds a conclusdo do

Curso de Pedagogia? O aluno, no caso considerado egresso, retorna a Instituicdo formadora
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para realizar formac¢do continuada, como por exemplo uma pods-graduacio especifica na area
da linguagem? A Instituicio formadora percebe a importancia dessa aquisicdo de
conhecimentos ser melhor trabalhada, ocasionado suporte didatico-pedagdgico ao egresso?

Na andlise das ementas, torna-se pertinente mencionar que, em algumas instituicdes, os
enfoques a serem estudados sdo apresentados de forma mais elaborada e, em outras, as
ementas sdo apresentadas de forma sucinta, tendo os contetidos a serem trabalhados
delimitados e especificados dentro do plano do curso. Esse fator pode ter interferido na
realizagdo das analises. Outro fator importante que merece destaque ¢ a auséncia de uma
nomenclatura comum aos conteudos pertencentes as ementas, obrigando, para fins de andlise e
comparagdo, a algumas aproximacgdes baseadas nos referenciais da pesquisadora e na
bibliografia recomendada.

Abaixo encontra-se disponibilizado o quadro demonstrativo com todas as disciplinas a
serem descritas a seguir, indicando o nome, o semestre em que ¢ oferecida e a quantidade de
créditos. As disciplinas em destaque, serviram para andlise nesse trabalho por se tratarem

daquelas que abordam especificamente o processo inicial de aquisi¢do da linguagem escrita.
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QUADRO 2 — DISCIPLINAS, SEMESTRES E NUMERO DE CREDITOS

Linguagem Oral e
Escrita
Créditos: 08

Alfabetizacdo
Créditos: 04

e Literatura na
Educagdo infantil e
nos anos iniciais

Créditos: 04

Aprendizagem
Créditos: 04

e Didatica 1
Créditos: 04

Sem IES A IES B IES C IESD
1° e Psicologia da Educagdo
Créditos: 04
2° e Psicologia das e Psicologia do e Psicologia do
Aprendizagens Desenvolvimento Desenvolvimento
Créditos: 04 Créditos: 04 Créditos: 04
3° e Aprendizagem e e Produgdo Textual
Linguagem Créditos: 04
Créditos: 04 e Psicologia da
e Didatica Geral AeB Aprendizagem
Créditos: 04 + 02 Créditos: 04
e Didatica Geral
Créditos: 04
4° | o Aquisi¢do da e Metodologia da e Psicologia da e Fundamentos

Tedricos e

Metodoldgicos de

Lingua Portuguesa
Créditos: 04+02

Créditos: 04

Metodoldgicos de
Lingua Portuguesa C
Créditos: 04

e FTM de Literatura
Infantil A
Créditos: 04

5° | e Psic. dodesenv. e e Fundamentos e FTM de Leitura e e Literatura Infantil
aprend.:adolescéncia/ Metodoldgicos do Escrita A Créditos: 04
vida adulta Ensino de Lingua Créditos: 04
Créditos: 08 Portuguesa
Créditos: 04
6° | e Lingua Portuguesa: e FTM de Leitura e
anos iniciais Escrita B
Créditos: 04 Créditos: 04
7° | o Produgio textual e Fundamentos Tedrico

Tornou-se possivel depreender que todas apresentam disciplinas que abordam o ensino

de Lingua Portuguesa, com énfase na gramatica. Na IES A, é ofertada uma disciplina

especifica para o trabalho de Lingua Portuguesa nos anos iniciais, complementada com uma

especifica de producdo textual, tendo 4 créditos cada uma e desenvolvidas em semestres

distintos. Na IES B, sdo apresentados os Fundamentos Metodoldgicos do Ensino da Lingua

Portuguesa, com 4 créditos, em que sdo contemplados, dentre outros, a fala e a escrita,
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desenvolvimento da oralidade, producgdo de textos, coeréncia e coesdo € o ensino da gramatica
nos anos iniciais.

Na IES C, os Fundamentos Teoricos e Metodolégicos de Lingua Portuguesa C, com 4
créditos, abordam a fala e a escrita, leitura de mundo em relag@o a aspectos basicos da escrita
e seu valor social, a importdncia da lingua materna, leitura critica com autonomia de
compreensdo e producdo de textos diversificados.

Na IES D, os Fundamentos Teodricos e Metodologicos de Lingua Portuguesa, com 4
créditos presenciais € 2 ndo presenciais, analisam o uso funcional da linguagem verbal e
extraverbal, os tipos e niveis de leitura, a interpretacdo, compreensido e produgdo de textos
diversificados e, ainda, nogdes basicas de gramatica.

A Literatura infantil é um género literario de grande importancia na vida da crianga,
pois permite o desenvolvimento da criatividade, o fantasiar, ver seu mundo imagindrio ser lido
através de outros olhos, além de facultar a crianga familiaridade com as palavras, tempos e
espacos novos que vao sendo agregados a tantos outros que fazem parte do universo infantil.
As quatro IES oferecem disciplina que tem por objeto desbravar a literatura infantil, porém, na
IES B, ela ¢ optativa e ndo obrigatéria. Mesmo sendo optativa, aponta para os diferentes
géneros literarios, como o faz a IES D, a qual inclui a reflex@o, os estilos e a constru¢do do
sentido do texto, trabalha a fantasia e os contos de fadas. Na IES C, sdo destinados 4 créditos
para a andlise do papel da literatura infantil no processo de desenvolvimento cognitivo e
socio-afetivo da crianga, os métodos, técnicas e recursos adequados ao ensino da literatura e
as formas de planejar, executar e avaliar situagdes no processo de aprimoramento e da
competéncia de leitura e texto literario, ao passo que, a IES D, volta-se mais para os tipos de
literatura, a estrutura do texto, as tematicas, a fungdo e a importancia na escola.

Na selecdo de disciplinas realizada, a 4rea da Didatica também foi descrita, uma vez
que de nosso ponto de vista, contribui para a formagdo do docente. A IES A, ndo apresenta
disciplina especifica de Didatica. Ja na IES B, o planejamento, nesse pormenor, tem um grande
enfoque, abordando as diferentes formas de ensinar, os elementos do planejamento, a
concepcdo de aula, sua dindmica de organizacio, com prioridade na relagdo
professor-aluno-conhecimento, além de definir qual o papel do professor no processo
ensino-aprendizagem. A IES C, volta-se para a historia da didatica e a formacdo de
professores, revisitando a metodologia no processo de conhecimento, seus paradigmas

pedagdgicos e epistemoldgicos.
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A TES D, busca analisar as tendéncias atuais em educagdo, as dimensdes da pratica
docente, enfoca, como a IES C, a historia, a trajetéria e as concepcdes na formagdo de
professores. Ha preocupagdo com a questdo avaliativa, detendo-se nos pressupostos tedricos e
nas alternativas metodoldgicas. Demonstra interesse, como a IES B, no planejamento, nos
seus objetivos, conteudos, alternativas metodoldgicas e os recursos necessarios para a
aprendizagem.

Nao ¢ possivel analisar a questdo da aprendizagem, sem levar em consideragdo a area
da Psicologia, pois essa ciéncia analisa, hd muito tempo, esse processo. Grandes autores como
Piaget e Vigotski pesquisaram sobre o assunto, buscando respostas para diferentes questdes
sobre o aprender. Nesse estudo, foi possivel constatar que a IES A, trabalha a Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem: Adolescéncia / Vida adulta, ndo contemplando aspectos da
infincia, anteriores a adolescéncia. A IES B, apresenta a Psicologia da Educacdo, abordando
as principais vertentes da psicologia e suas relagdes com a educacido e uma abordagem sobre o
desenvolvimento, desde a infancia até a velhice. Considera as teorias de desenvolvimento da
personalidade, incluindo a do educador. A IES D, trabalha essa area no ambito da Psicologia
da Aprendizagem.

As IES C e D, trabalham a Psicologia do Desenvolvimento, dando énfase a ligagdo
entre o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga ¢ do adolescente, suas caracteristicas
sociais, emocionais e cognitivas. No que se refere a Psicologia da Aprendizagem, ndo ha
abordagem pela A. As IES B, C e D, igualam-se ao se referirem as teorias da aprendizagem e
de constru¢do do conhecimento. Tais teorias, na IES A, sdo trabalhadas junto a disciplina de
Aquisicdo da Linguagem Oral e Escrita. As I[ES B e C, analisam ainda, no ambito das
disciplinas de Psicologia da Educacdo, as dificuldades de aprendizagem que podem ocorrer
com as criancas. A IES B, aborda Piaget e a teoria interacionista, Vigotski e a psicologia
socio-historica, Leontiev e a teoria da atividade, Wallon e a importancia da afetividade no
processo de aquisicdo do conhecimento. A afetividade também € alvo de estudos na IES B,
porém ndo especificamente, tendo por referéncia Henry Wallon.

Uma consideracdo importante deve ser feita a disciplina Metodologia do Ensino —
Anos Iniciais ¢ Educagdo Infantil A e B, com 2 créditos cada uma, com énfase na analise dos
processos metodoldgicos e suas implicagdes no desenvolvimento do trabalho docente.

Referencia, ainda, os diferentes estudos e propostas do trabalho docente, complementando
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com as diferentes experiéncias metodoldgicas contemporaneas, nacionais € internacionais que
sdo desenvolvidas na IES B.

As disciplinas acima referenciadas ndo receberam aprofundamento por que o trabalho
em questdo pretende analisar os estudos sobre a aquisicdo da linguagem no processo de

alfabetizacdo, que serdo agora apontadas.

4.2 Analise das disciplinas

Apds a selecdo das disciplinas que enfocam o processo de aquisicio da linguagem,
fez-se a andlise das ementas e o desdobramento em conteudos que foram compilados e
agrupados por caracteristicas similares, em cada uma das IES.

A TES A, apresenta uma disciplina relacionada a Aquisicdo da Linguagem Oral e
Escrita, com a maior carga hordria, ou seja, 136 horas, destinadas ao estudo da aquisicdo da
linguagem. A IES B, tem em sua grade duas disciplinas que contemplam estudos sobre a
linguagem, sdo elas: Aprendizagem e Linguagem (4 créditos) e Metodologia da Alfabetizacdo
(4 créditos — sendo 1 pratico-pedagogico). A IES C, também oferece 8 créditos dedicados a
Linguagem, sendo que 4 sdo para Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos de Leitura e
Escrita A, e os outros 4, para Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos de Leitura e Escrita B.
Na IES D, a disciplina Produ¢@o Textual enfoca a aquisicdo da linguagem com 4 créditos.

Alguns conhecimentos prévios, o panorama, as teorias da informacdo e os problemas
da comunicagdo s@o enfocados nos contetidos analisados nas IES A e D, sendo que a IES D
ainda configura os niveis de linguagem e a producdo textual. Nesse contexto, a IES B aborda
a disting@o entre a fala e a escrita, e a IES C, aborda o processo de aprendizagem da leitura e
da escrita, o ato de ler e, os equivocos da lingua escrita. No que se refere aos mecanismos
fisicos da comunicagdo, a IES A canaliza o enfoque para o sistema nervoso, o auditivo —
importancia da audigdo para a fala — e, a fala — sistema respiratério e fonador. Os distirbios da
comunicacdo humana: a audigdo, articulagdo, voz, linguagem e fluéncia também estdo
presentes nos contetidos da IES C.

As teorias do conhecimento e da aquisi¢ao da linguagem, sdo contempladas nas IES A,
B e C e ndo s3o abordadas na IES C. Na IES A, estdo presentes as teorias
comportamentalistas, inatistas, cognitivistas, psicanaliticas, estruturalistas, pragmaticas,

bioldgicas e sdcio-interacionistas; na IES B, consta o empirismo, o associacionismo, o
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condutismo, o apriorismo € o inatismo, o construtivismo, a psicolingiiistica e a psicogénese da
lingua escrita, nesse pormenor, considerando as bases epistemoldgicas e metodologicas da
psicogénese da lingua escrita e, ainda as contribui¢des de Noam Chomski e Jean Piaget. Na
IES C, a abordagem focaliza no inatismo, apriorismo, empirismo, ambientalismo,
construtivismo piagetiano € o sdcio interacionismo.

Os componentes da linguagem, ou seja, a forma — fonologia, fonética, sintaxe e
morfologia -, o conteudo — semantica — € 0 uso — pragmatica, sdo abordados na IES A,
enquanto na IES B, sdo analisadas as contribuigdes dos estudos sociolingiiisticos para
compreender a linguagem verbal, as variantes lingliisticas — dialetais e de registro — e a
importancia da linguagem para a crianca. Na IES C, a conceituacdo da linguagem, a linguagem
verbal e a lingua sdo os enfoques e, na I[ES D a abordagem acontece enfatizando a importancia
da linguagem e o aspecto técnico, isto €, a linguagem verbal, ndo-verbal, lingua, fala, signo
lingtiistico.

No aspecto do desenvolvimento da linguagem, a IES A estuda a anatomia, o
processamento sensorial e a interagdo social. No aspecto gramatical aborda a fonética, o
léxico, o morfologico, a sintaxe, a semantica e a pragmatica. A IES C ndo especifica
conteudos nestas disciplinas. A IES B, trabalha a fung¢do simbdlica — conceitos de mediagao,
internalizagdo e sistemas simbolicos - e o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, as contribuicdes de Vygotsky e o desenvolvimento da memoria, atengdo e
pensamento.

Na questdo da fala, os modelos de fala infantil, as letras cursiva e script sdo trabalhados
pela IES A, enquanto a IES B elenca a origem, o funcionamento o desenvolvimento ¢ as
caracteristicas na abordagem filo e ontogenética e, também conceitua letra, fonema, consoante
e vogal.

Os métodos de alfabetizacdo, sintéticos e analiticos, nos seus aspectos positivos e
negativos, sdo analisados pela IES A, enquanto na IES B, os métodos sdo analisados,
considerando-se os fundamentos tedricos e caracteristicas principais, com observancia nos
estudos lingiiisticos, psicolingiiisticos e psicoldgicos.

Em referéncia a psicogénese da lingua escrita, as quatro IES enfocam,
caracterizando-as de acordo com o seu contexto. Na IES A, s@o apresentadas as hipdteses na

aquisicdo — pré-silabica, silabica, alfabética e ortografica; implicacdes da psicogénese da
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linguagem escrita para a alfabetizagdo e o conhecimento l6gico-matematico; a construg¢do do
conhecimento ortografico e as diferentes modalidades da relagdo som(ns) / letra(s).

Na IES B, o enfoque a escrita refere-se a origem, ao funcionamento e as caracteristicas
em uma abordagem filo e ontogenética; niveis de conceitualizacdo da escrita; a escrita como
sistema notacional e como sistema de representacdo da linguagem; a evolugdo da escrita na
crianga e os conhecimentos sobre a linguagem e a linguagem escrita, necessarios ao
alfabetizador: aspectos lingiiisticos, sociolingiiisticos, historico-culturais e bioldgicos
relacionados a aquisi¢@o da escrita, além dos estudos psicogenéticos e sdcio-histdricos sobre a
aquisicdo da escrita e por fim, as contribuicdes de Piaget, Luria e Vygostsky, Ferreiro e
Teberosky sobre os niveis de conceitualizag¢do da escrita.

A TES C, contextualiza a psicogénese da lingua escrita e suas conseqiiéncias na pratica
educativa, enquanto a IES D, aborda o aspecto técnico, enfocando as técnicas de expressio
escrita e os elementos estruturais do texto.

A TES A, apresenta a Psicogénese da producgdo do texto oral e o reconto, histdrias da
leitura, da escrita e da alfabetizagdo. Entre as atividades praticas dessa IES, estd o projeto de
pesquisa, abordando os aspectos formais da apresentacdo textual — indicios, diagramagado
textual, hipéteses. A IES B ndo especifica nas disciplinas analisadas, sobre o texto. A IES C,
aborda a aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem oral e a IES D, enfoca amplamente esse
aspecto: objetivo da producdo de textos, formas de comegar um texto, coesdo e coeréncia,
narragdo, compreensdo ¢ interpretacdo de textos, descricdo e seus tipos, dissertacdo e seus
tipos, producdo textual, o texto e os enfoques da compreensao.

Ainda com referéncia aos aspectos textuais, a IES A apresenta como atividade
semipresencial, o conceito de texto e analisa a polémica tema livre x tema dado enquanto a
IES D, delimita as etapas da producdo de texto, aspectos a serem observados na construg¢ao
de um texto, sintese de textos, tipos de resumos, a multiplicidade e a tipologia de textos e,
ainda, a classificacdo dos textos — literarios, jornalisticos, de informagdo cientifica,
instrucionais, epistolares, humoristicos e publicitarios.

O mito do analfabetismo, as novas concepgdes em relagdo as praticas sociais de leitura
e escrita as concepgdes de leitura e escrita, a alfabetizagdo e o letramento, a alfabetizacdo
funcional, a prontiddo para a alfabetizacdo — mielinizagdo, lateralizagdo, postura e “estalo” -, o
sujeito da aprendizagem, considerando-se os pressupostos ideoldgicos, sociais, histdricos,

econdmicos, simbodlicos, de género e religiosos na alfabetiza¢do, os pré-requisitos para a
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alfabetizacdo, os aspectos formais na alfabetizagdo, o diagnodstico x progndstico, os grupos
heterogéneos e homogéneos, a interferéncia da afetividade na alfabetizacdo, a avaliacdo —
critérios, aprovacdo, reprovacdo, evasdo -, a relacdo da Lingua Portuguesa com a
alfabetizacdo, a metalinguagem, as experiéncias em alfabetizacdo no Brasil e no mundo —
organizagdes governamentais e experiéncias isoladas -, a alfabetizadora — mulher, professora,
leitora, escritora e produtora de conhecimento -, sdo os aspectos enfocados, especificamente
na alfabetizagdo, na IES A.

Em otica similar, a alfabetizagdo, a IES B, aborda o processo de alfabetiza¢do e o
sistema de ensino, a alfabetizagdo: pressupostos e implicagdes, conceituacio de alfabetizagao,
alfabetismo, letramento e leiturizac@o, habilidades e mecanismos em questdo no processo de
aquisi¢do do sistema lecto-escrita, as propostas metodologicas e organizacdo didatica face ao
processo de alfabetizagdo de criancas, manifestagdes culturais e alfabetizagdo, as experiéncias
pedagdgicas em afabetizagdo, a avaliagdo da aprendizagem e organizagdo do ensino. A IES C,
aborda o alfabetismo e o analfabetismo, o letramento, os usos e func¢des sociais da leitura e da
escrita, a ludicidade na aquisicdo da leitura e escrita. A IES D, ndo apresenta especificidade
em relacdo a alfabetizacao.

A questdo da democracia em sala de aula, o conceito de neotonia, o alfabeto fonético
internacional (IPA), a investigacdo das realidades escolares, através de projetos de pesquisa,
0s recursos ¢ materiais de leitura e escrita — musica, literatura infantil, jogos dramaticos,
esportes, artes plasticas, cartilhas, “trabalhinhos”, cartazes, jogos, tarefas de casa -, sdo
apresentados como proposta na IES A. Ja na IES B, considera-se importante registrar o
enfoque dado ao papel da escola face ao uso e ao aprendizado da lingua materna em contextos
de diversidade cultural e lingiiistica, contradi¢des sociais e econdmicas profundas e aos
materiais de alfabetizagdo. A IES C, prepara para o planejamento de aulas, a construgdo de
material didatico pedagodgico e a andlise de livros didaticos, enquanto a IES D, ensina como

preparar um seminario.

4.3 Analise das bibliografias basica e complementar das disciplinas selecionadas

Na analise das bibliografias nas disciplinas referenciadas acima, no quadro 2 e de

acordo com aquilo que objetiva o presente estudo, considerando-se as categorias eleitas para
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analise foi possivel constatar que apenas algumas obras sdo referenciados em todas as IES,
conforme apresentado no Apéndice C — ANALISE BIBLIOGRAFIAS / COMPARATIVAS.
Pdde-se perceber também, em alguns casos, que as mesmas obras sdo oferecidas aos alunos,
nas duas disciplinas de uma mesma IES, oportunizando um novo contato com a obra, seu
autor e conteudo. Destaca-se, inclusive, na IES B, grande quantidade de material tanto na
bibliografia basica de cada uma das disciplinas quanto nas bibliografias complementares,
apontando caminhos para a busca do conhecimento, quando ndo for possivel obté-lo, somente
em sala de aula.

Outro registro importante, generalizando a analise, ainda no contexto do apéndice 3,
diz respeito a Perspectiva Psicoldgica e Psicolingiiistica (Interacionista), que recebe mais
enfoque bibliografico, seguida da Perspectiva Sociologica (Letramento).

Registramos que a obra Psicogénese da Lingua Escrita, de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, é a unica que aparece nas quatro IES, sendo que em trés, na A, B (nas duas
disciplinas analisadas) e C, ¢ bibliografia basica e na IES D, ¢ bibliografia complementar. Da
autora Emilia Ferreiro, acrescentamos a obra: Com todas as letras, nas IES B e C sendo
bibliografia complementar em ambas, porém, na IES C, aparece nas duas disciplinas
contempladas neste trabalho. A obra Com todas as letras, da mesma autora, também ¢
bibliografia complementar nas IES B e C, sendo que na A em ambas as disciplinas ¢ na B,
apenas em uma. Na IES B, a obra Relagcdes de (in)dependéncia entre oralidade e escrita é
bibliografia complementar nas duas disciplinas abordadas .

A obra Alfabetizagdo sem o ba-bé-bi-bo-bu, de Luiz Carlos Cagliari, é contemplado
pelas IES A, B e C como bibliografia basica e ndo aparece na IES D. Deste mesmo autor, a
obra Alfabetizacdo e Lingiiistica, é citado na IES B, como bibliografia complementar e na IES
C como bibliografia basica. 4 crianga na fase inicial da escrita: a alfabetizagdo como
processo discursivo, ¢ contemplada nas IES B, C e D. Nas IES B e D sdo bibliografias basicas
e na [ES C, bibliografia complementar.

Seguindo a Perspectiva Psicologica e Psicolingiiistica (Interacionista), apresenta-se a
obra de Ana Teberosky e Teresa Colomer, sob o titulo Aprender a ler e a escrever: uma
proposta construtivista, como bibliografia basica nas IES B e C.

Outras obras e autores da area da psicolingiiistica que estdo destacados no texto,
constantes no rol de bibliografia da IES B, e que se encontram em ambas as disciplinas

analisadas, sdo: Ensinar a ler, ensinar a compreender, de Teresa Colomer e Anna Camps, que
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se encontra nas duas disciplinas como bibliografia basica; Construtivismo. de Piaget a Emilia
Ferreiro, bibliografia basica de uma disciplina e complementar de outra, de Maria da Graca
Azenha; de Francisco Carvajal Pérez; Joaquin Ramos Garcia, (Coord.), o livro Ensinar ou
aprender a ler e a escrever?: aspectos teoricos do processo de construcdo significativa,
funcional e compartilhada do codigo escrito, apresenta-se como bibliografia basica em uma e
complementar em outra disciplina. José Luiz Fiorin, ¢ coordenador da obra: Introducdo a
lingiiistica, que consta como bibliografia basica, na mesma IES, a B, nas duas disciplinas.

Uma obra que pode ser analisada em duas das perspectivas, a Perspectiva Psicologica e
Psicolingiiistica (Interacionista) e a Perspectiva Sociologica (Letramento), intitula-se Estudos
em alfabetizagcdo: retrospectivas nas areas da psico e da sociolingiiistica, escrito por Mary
Aizawa Kato, Nadja Ribeiro Moreira e Fernando Tarallo, como bibliografia basica nas duas
disciplinas da IES B. Ainda de Mary Aizawa Kato, A concepg¢do da escrita pela crianga e No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica, as duas como bibliografias
complementares.

Na Perspectiva Socioldgica (Letramento), Magda Soares é bibliografia basica na
disciplina de Metodologia da Alfabetizagdo na IES B, complementar na IES C, na disciplina
FTM de Leitura e Escrita A, como a obra Letramento: um tema em trés géneros. Josette
Jolibert, seguindo a mesma linha de pesquisas, aparece com a obra Formando criangas
leitoras, na bibliografia complementar das IES A e D e bibliografia basica na IES C. Da
mesma autora, a obra Formando criancas produtoras de textos”, é contemplada na IES A,
como bibliografia complementar; como bibliografia basica, na IES C.

Das trés categorias apresentadas no capitulo II, Perspectiva Psicolégica e
Psicolingtiistica (Interacionista), Perspectiva Socioldgica (Letramento) e a Perspectiva
Educacional ou Pedagdgica (Docente), apenas duas recebem atengdo nas instituigdes, a
psicogénese e o letramento, ndo tendo sido contemplada literatura em relagdo as praticas
pedagogicas, tema estudado pelo grupo de pesquisa de Regina Leite Garcia.

Infere-se pois, que as instituicdes estudadas ndo contemplam todas as categorias
referenciadas nesse trabalho, deixando em aberto outras possibilidades a serem desenvolvidas
pelo professor, em sala de aula, quando no processo de alfabetizagdo de seus alunos.

Uma grande preocupagdo em relagdo a formacdo inicial é que, em muitos casos, ¢ a
unica formagdo que o professor se dispde a freqlientar, as vezes por residir no interior e

existirem alguns empecilhos para buscar a formagdo continuada e, em outros casos, porque
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realmente ndo apresenta interesse em continuar a estudar, entendendo que a formagdo no
ensino superior € a que lhe permite promover o processo ensino-aprendizagem e que, por isso,
¢ suficiente.

Na maioria das esferas, seja estadual ou municipal, para poderem ser promovidos para
classes superiores ¢ melhorar o nivel, conseqiientemente o salario, os professores precisam
participar de eventos, que nesse caso, se constituiria na formagdo continuada. Entdo cria-se a
obrigatoriedade. O ideal seria que o professor buscasse sua formagao e, além de participar de
eventos, participasse de grupos de estudo, realizasse leituras e outras op¢des que pudessem
agregar/sistematizar conhecimentos aos ja adquiridos.

A andlise realizada na esfera regional, ao norte do RS, apontou para alguns aspectos
considerados relevantes, no processo de aquisicdo da linguagem, considerando-se as trés
categorias referenciadas no capitulo III, conceituadas como imprescindiveis no processo de
alfabetizacdo da crianca. A Perspectiva Psicolégica e Psicolingiiistica (Interacionista) ¢ a que
recebe maior enfoque em todas as IES, sendo que na IES D, o enfoque ¢ muito mais técnico.
A amplitude de material disponivel para consulta aos futuros e aos atuais profissionais, ¢é
grande, principalmente nesta categoria, basta querer aprofundar os conhecimentos que nao
podem ser repassados em sala de aula, devido a restrita carga horaria disponibilizada pelas
IES, para este aspecto tdo importante da aprendizagem da crianga, mas que pode ser
consultada e promover melhorias no seu saber fazer docente. A Perspectiva Sociologica
(Letramento), que analisa a alfabetizagdo em relacdo as praticas sociais, recebeu enfoque
menor, porém, aparece nas IES A, B e C, ndo tendo sido contemplada na IES D. A
Perspectiva Educacional ou Pedagégica (Docente), deixou a desejar nas quatro IES
analisadas, aparecendo apenas como bibliografia complementar na IES C, através das obras de
Regina Leite Garcia, Alfabetiza¢do dos alunos das classes populares: ainda um desafio e

Novos olhares sobre a alfabetizagdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Analisar a formagdo inicial e continuada de docentes, formados pelo Curso de
Pedagogia, a partir da multiplicidade de saberes adquiridos ao longo de suas historias de vida e
dos saberes indispensaveis ao exercicio efetivo da profissionalizagdo docente, ¢ tarefa ardua
sob o ponto de vista da responsabilidade em contraponto a realidade escolar com a qual vdo se
defrontar os futuros profissionais. Considerando que a formacdo docente ndo se encerra
nunca, ao contrario, deve ser uma busca continua, um agregar de conhecimento constante, a
presente pesquisa pretendeu contribuir para a importante tarefa de elaboracdo das grades
curriculares, ementas, conteiidos e bibliografias a constituir o curso de Pedagogia, no que se
refere fundamentalmente a aquisicdo da linguagem e a necessidade de uma formacgao
continuada aos egressos de tal curso, quando profissionais do ensino, devido ao contingente
de estudos realizados no meio académico e que deveriam vir a constituir a identidade
profissional docente.

Pelo que foi visto, parte dos saberes acompanha a formag¢ao do individuo ao longo de
sua vida e outra parte, os conhecimentos cientificos e técnicos, sdo adquiridos a partir de uma
formagdo escolar. Freqlientar o Curso de Magistério, no Ensino Médio, possibilita ao
participante entrar em contato com o mundo da docéncia. As atividades praticas
desenvolvidas, mesmo que em numero de horas reduzido, proporciona experiéncias que
contribuem para o desenvolvimento das acdes nessa esfera. Mas o que realmente possibilita
visdo maior do campo da docéncia €, sem duvida, o Curso de Pedagogia.

O profissional formado pelo Curso de Pedagogia ¢ multifuncional dentro da Escola, o
que apresenta aspectos positivos e restritivos. Positivos se for considerado que ¢ sempre
viavel conhecer toda a estrutura da escola, possibilitando a compreensdo das atividades
burocraticas, tarefa ardua, para quem gosta de estar em sala de aula; restritivos, porque

“roubam” horas da carga horaria total do Curso de Pedagogia para atividades que ndo estao
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diretamente relacionadas com a fun¢do de sala de aula. Essas horas poderiam ser destinadas a
disciplinas que contemplem a formagdo do educador, na sua esséncia, a qual envolve desde a
gestdo da escola até a competéncia para criar situagdes de aprendizagem nas mais diversas
areas do conhecimento —, o tempo destinado a formagao inicial € muito restrito.

Uma das areas que demandam conhecimentos do pedagogo diz respeito ao processo
de aprendizagem da linguagem pela crianca. A entrada da crianga na escola ¢, em muitos
casos, 0 seu primeiro contato sistematico com o mundo da leitura e a escrita formal, o que
ocasiona sentimentos confusos para as criangas, pensando se vao aprender ou ndo, como sera
a professora, se as atitudes das pessoas que a rodeiam serdo as mesmas de quem vai lhe
ensinar a ler e a escrever. Imagine se a crianga soubesse que a professora vai oportunizar que
lhe conte sua vida, seus habitos, seus saberes...E, a escola é um grande lugar, onde se ama ou
se odeia o aprender. Pode-se amar a escola, a professora, os colegas, se lhe for dada a
oportunidade de também ensinar, ou odid-la, se tudo o que for dito pela crianca for rejeitado,
criticado, ridicularizado. Com essas afirmagdes, talvez se possa pensar na importancia do
professor alfabetizador na vida de cada um e as doces lembrangas que se guarda desse
“personagem” de nossas historias de vida, que contribuirdo - retorna-se a fala -, na
composi¢do dos saberes individuais, que formardo o rol de saberes, agregados aos cientificos e
técnicos, constituindo a identidade profissional de cada um.

Ao recompor as discussdes acerca do Curso de Pedagogia, no campo especifico da
aquisicdo da linguagem, em cada uma das quatro Instituicdes de Ensino Superior, localizadas
ao norte do RS, buscou-se trazer para o debate algumas categorias que apresentam evidéncias
de bons resultados no processo ensino-aprendizagem, que poderiam nortear e contribuir na
formacao inicial e continuada dos profissionais oriundos daquele Curso.

Diante do espago ocupado hoje pelo docente no processo de formagao dos individuos
e de constituintes da cidadania dos brasileiros, considera-se relevante abordar tal aspecto pois
incide diretamente na permanéncia ou ndo das criancas na escola e dos proprios professores na
carreira profissional. A problematica, questionada por educadores no pais, influencia os
aspectos educacionais, sociais, politicos e econdomicos pois dela demandard o percentual de
analfabetos, de analfabetos funcionais e, principalmente, de cidaddos que contribuirdo no
crescimento e desenvolvimento do Brasil. Mas ndo ¢ suficiente que o professor tenha boas

intengdes no seu processo de formagdo, inicial ou continua; a escola também deve estar
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preparada para este desafio, o de alfabetizar as criangas oportunizando-lhes um mundo
melhor, diante de tantas situa¢des interessantes que o mundo lhe propicia fora da escola.

A realidade escolar atual ndo difere muito da realidade de séculos passados se formos
considerar as dificuldades pelas quais passa o professor para conseguir realizar sua formagao,
seja ela inicial ou continua, e a aplicacdo da teoria na pratica cotidiana, além dos recursos
destinados ao campo da educagdo. Tal afirmacdo se confirma pela retomada histérica realizada
no ambito dessa pesquisa, através da qual foi possivel constatar que a educagdo, inicialmente,
acontecia principalmente pelas mios dos jesuitas e assim o foi por um longo periodo de nossa
histéria. Com as mudangas da fase jesuitica da escolarizagdo, leigos foram exercendo as
funcdes da docéncia, preponderantemente as classes da burguesia, marginalizando, desde
aquela época, as pessoas com menores condigdes financeiras, ocasionando um indice elevado
de analfabetos que, alijados do conhecimento, ndo conseguiam galgar postos melhores no
ambito profissional, pois o mesmo demandava conhecimentos técnicos ou apenas
“conhecimentos” adquiridos na formagdo que possibilitavam postos de trabalho mais altos.
Iniciava-se o caos do analfabetismo nas terras brasileiras.

Com o passar dos anos e conseqiientemente dos séculos, foi se percebendo a
importancia da educagdo no crescimento e desenvolvimento do pais e novas medidas foram
sendo tomadas, algumas por intervencdo de educadores, como foi o caso dos Pioneiros da
Educagao Nacional e da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional. Outras leis vieram,
como a 5692/71, 7044/82 e a 9.394/96, na tentativa de promover melhorias no processo
educacional do pais.

Atualmente, as esferas estaduais e municipais se adaptam a nova estrutura escolar
imposta legalmente, ou seja, antes a obrigatoriedade da crianga na escola se dava entre os seus
7 e 14 anos, podendo cumprir nesse periodo o Ensino Fundamental de oito séries. Agora, esse
nivel de ensino ¢ composto de nove séries e a obrigatoriedade da matricula da crianga na
escola passa a ser aos seis anos.

O que se quer dizer quando se aponta para as vivéncias no ambito das praticas sociais
¢ que o aluno, assim como o professor, agrega ao longo da vida, conhecimentos/saberes que
vao lhe definindo, caracterizando-lhe na consecucdo dos seus objetivos como pessoa e
profissional. Valorizar o saber de cada um, no contexto da sala de aula, apresenta
caracteristicas indispensaveis para definir o interesse ou o abandono da escola. A escola, por si

s0, muitas vezes ndo apresenta um atrativo tdo interessante quanto o que apresenta a
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televisdo, a rua, as brincadeiras com os amigos ¢ ¢ com esta realidade que os profissionais se
defrontam: tornar a escola um lugar prazeroso de se estar.

Caracterizar a escola de forma a chamar a atenc¢do das criangas, em pleno século XXI,
onde a midia toma conta e carrega a atencdo para si, ¢ uma das tarefas mais dificeis a serem
enfrentadas pelos profissionais da educagdo e fazer com que a crianga aprenda a ler ¢ a
escrever utilizando-se dos métodos tradicionais, pode-se dizer, serd infrutifero. Nesse ponto,
podemos igualar todas as criangas, as que tém melhores € as que ndo tém muitas condigdes,
porque o mundo a nossa volta € para todos; a televisdo apresenta os mesmos programas para
todos, os outdoors sdo visiveis para todos e ndo ha como fugir da realidade. Pensar em como
deveria ser a escola, ou melhor, a sala de aula da alfabetizagdo, incide em ter
conhecimentos/saberes sobre esse processo.

A procura do entendimento de que saberes constituiriam a identidade profissional do
docente dos anos iniciais da escolarizagdo, deparamo-nos com aqueles advindos desde quando
se ¢ possivel lembrar, na estrutura familiar, depois no inicio da escolarizacdo, no ambito
profissional e foi possivel perceber que os saberes sdo adquiridos em toda a vida das pessoas,
que vao se juntado, se consolidando, sendo substituidos, de acordo com o momento em que se
vive, até porque o saber estd associado ao conhecimento que esta presente no cotidiano.

Neste trabalho, procurou-se dar énfase a dois grandes pesquisadores da pratica
profissional docente que contribuiram no entendimento e na definicdo dos saberes docentes, a
saber, Pimenta e Tardif, o que possibilitou depreender que os professores produzem saberes
através das suas praticas, quando a dominam, validados na aplicagdo do cotidiano de suas
aulas, consolidando o saber pedagodgico, que s6 se constitui a partir da pratica ou da
reelaboraco.

Falar em saberes sem levar em consideracdo a relacdo teoria e pratica ¢ infundado. O
que se costuma dizer vulgarmente € que a teoria ¢ adquirida nos bancos escolares e a pratica
em sala de aula. Pode-se afirmar que sim e ndo, a0 mesmo tempo. Sim, porque nem todos que
estdo em um curso de Graduacdo, nesse caso, a Pedagogia, estdo inseridos profissionalmente
no mercado de trabalho, possibilitando a aplicacdo imediata da teoria apreendida nas aulas.
Nao, porque s6 de pratica ndo ¢ possivel transmitir conhecimentos e muito menos trocar
saberes com os alunos. O ideal é que exista a possibilidade de se apropriar da teoria para
transforma-la em pratica, aliada a realidade escolar, num processo de reflexdo de aplicag@o

dessa teoria articulada aos saberes dos alunos e continuar buscando mais e mais teoria, para
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entendendo-a, aplicé-la no contexto escolar e transformar a sua pratica em teoria, ndo sendo
permitida a cis@o entre a teoria e a pratica, uma vez que uma complementa a outra.

Considerando que o trabalho docente tem como objetivo contribuir no processo de
humanizagdo dos alunos, diante de suas praticas sociais, espera-se da formagdo inicial que
possa proporcionar aos alunos conhecimentos e habilidades e desenvolver atitudes e valores
diante dos desafios que lhe forem apresentados. Os conhecimentos e as habilidades sdo
transmitidos a partir do conhecimento que cada docente possui, ou seja, a teoria e as atitudes e
os valores demandam da observacdo que os alunos fazem do seu professor, com tendéncia a ja
iniciar o tracado do seu perfil profissional, baseando-se no exemplo da pratica adotada pelo
condutor da turma. Apesar do grande interesse das instituigdes formadoras, pode-se assegurar
que a formagdo inicial, por melhor que seja, ndo consegue explicitar ao professor, as novas
necessidades que lhe sdo exigidas para melhorar a qualidade social da escolarizagdo apenas
com os saberes adquiridos nessa fase de escolarizagdo; somente a pratica profissional o levara
a buscar a formagao continuada, a partir das necessidades com a qual vai se defrontar.

O Curso de Pedagogia tem nas diretrizes curriculares o foco de atengdo na docéncia,
mas também refere-se ao exercicio de outras fun¢des escolares. Essa complexidade de tarefas
faz com que a carga hordria total do curso tenha que ser dividida entre muitas areas de estudo,
possibilitando um enfoque geral a respeito de todas, porém, sem aprofundamento na maioria
dos casos. Essa informagdo ¢ comprovada pela andlise realizada em relagdo a carga horaria de
cada IES pesquisada, que apresentam percentuais baixos para um assunto tdo importante e
fundamental que € o caso da aquisi¢do da linguagem.

Continuar buscando a teoria é fundamental, ¢ o que se pode definir como formagao
continuada, através da participagdo em eventos, leituras, reunides pedagogicas, grupos de
estudo que tendem a contribuir no processo evolutivo de formacdo, o que transforma o
docente em um pesquisador de sua propria pratica, pois o interesse na troca de saberes com
seus iguais € com seus alunos permite o acréscimo de conhecimentos a cada um que se
permite continuar crescendo. As trocas realizadas com docentes de uma mesma area, com
dificuldades parecidas e a busca de solugdes, baseando-se nas sugestdes, tornam o trabalho
mais interessante e mais facil de ser conduzido, criando a motivacdo, fator indispensavel tanto
para o docente quanto para o aluno e, conseqiientemente, a escola se torna um lugar atrativo,

onde se terd prazer em estar presente.
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Na inten¢do de guiar a pesquisa, buscou-se identificar, dentre as diversas abordagens
existentes acerca da aquisicdo da linguagem — em especial, a escrita —, trés que na avaliagdo
feita foram consideradas relevantes, e, portanto, categorias de andlise, na formacao inicial dos
alunos do Curso de Pedagogia e que possibilitam ao futuro profissional caminhos que
permitam melhorar o seu saber-fazer docente: a perspectiva psicologica e psicolingiiistica
(Interacionista), a perspectiva socioldgica e a perspectiva educacional ou pedagdgica.

A abordagem psicologica e psicolingiiistica (Interacionista) tem sua maior
representante em Emilia Ferreiro, que se preocupou com o ato de aprender da crianca, isto &,
com a forma como a crianga aprende, como adquire a linguagem escrita, como constroi essa
aprendizagem, pois considera-se o sujeito como alguém que conhece, que tem agdes sobre os
objetos dentro do contexto em que se insere, que tenta compreender o que as letras
significam, mesmo sem saber 1é-las convencionalmente. A abordagem preocupou-se com o ato
de aprender da crianga e ndo com o ato de ensinar do professor, isto ¢, a intengdo foi entender
o processo de aquisi¢do da linguagem escrita, segundo o olhar da crianga. Nessa abordagem, o
sujeito é considerado alguém que conhece ativamente e o conhecimento, algo construido pela
acdo que o sujeito empreende sobre os objetos do ambiente no qual esta inserido.

A perspectiva socioldgica enfatiza a importancia do letramento. Magda Soares procura
ampliar o sentido da alfabetizacdo, comprometendo o processo de aquisicdo da leitura e da
escrita com as praticas sociais, com as transformagdes existentes no contexto cultural, social,
politico, econdmico e, inclusive, tecnoldgico. Uma boa alternativa para ser utilizada em sala de
aula ¢ contextualizar a pratica, fazendo com que o aluno se perceba dentro do contexto da
aprendizagem; para tanto, faz-se necessario que o professor conhega a realidade vivida pelo
seu aluno, planeje suas atividades visando a ensinar para que serve a linguagem e como pode
ser utilizada, possibilite-lhe a criatividade, o desenvolvimento do espirito critico e autdénomo,
promova a auto-estima e a alegria de viver, compartilhe e coopere no processo de aquisi¢ao
do conhecimento, através da troca de saberes.

Na perspectiva educacional ou pedagogica, Regina Leite Garcia e seu grupo de
pesquisadores apresenta que o maior desafio langado aos educadores ¢ o de explicar o
fracasso escolar, uma vez que a escola, mesmo sendo formada pelos professores, acaba tendo
que seguir um modelo imposto socialmente, que infelizmente rotula os alunos e afirma que o
sucesso nao ¢ alcangado por quem ndo ¢ capaz ou ndo se esforca ou, ainda, ndo tem aptidao.

Quem ndo seria capaz de aprender ou ndo teria aptiddo se motivado, se a escola fosse um
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lugar atrativo para se estar? Na verdade, se estabelece uma contradi¢do, porque a escola
visivelmente foge as suas responsabilidades de buscar alternativas para contribuir com 0s
professores no processo do ensinar-aprender.

Nessa perspectiva, também se rejeita a idéia de que o analfabetismo seria por conta da
incapacidade dos professores para lidar com as criangas que apresentam dificuldades de
aprender ou a resisténcia as inovagdes pedagdgicas e avangos cientificos que poderiam advir
da formagdo continuada e até¢ mesmo da falta de tal formag¢do. Contudo, o grupo de Garcia
entende que hd uma inconformidade com o fracasso, o que muitas vezes acarreta o abandono
da carreira por parte do professor, devido as frustragdes que se originam da incapacidade de
educar os alunos. Suas pesquisas tém a intencdo de “contribuir para o desenvolvimento do
pensamento critico e criador das professoras, com vistas a0 avango no exercicio da pratica
docente”, enraizando cada vez mais o profissional nesta atividade, tornando-a compensadora
qualitativamente.

Apds a retrospectiva historica no intento de entender o processo historico da
educagdo, da definicdo dos saberes necessarios ao exercicio da formagdo docente e¢ da
sistematizacdo das categorias que fornecessem um caminho possibilitando um confronto com
abordagens de formacdo inicial para docentes alfabetizadores, procurou-se responder a
questdo proposta no que se refere a formacdo do professor alfabetizador, partindo da analise
das e do confronto entre as grades curriculares, ementas, conteidos e bibliografias basica e
complementar de quatro instituicdes de ensino superior: “A formagdo inicial consegue
explicitar as principais abordagens tedrico-metodologicas pertinentes ao ambito dos estudos
sobre alfabetizagdo de modo que fornecam subsidios de qualidade para o exercicio consciente
da atividade profissional docente nos anos iniciais escolares?”’

Das trés categorias a que se fez referéncia, a Perspectiva Psicologica e Psicolingiiistica
(Interacionista), a Perspectiva Sociologica (Letramento) e a Perspectiva Educacional ou
Pedagbgica (Docente), a primeira foi a que recebeu maior enfoque em todas as IES, sendo
seguida, em menor grau, pela Perspectiva Sociologica (Letramento). Evidenciou-se, no
entanto, a auséncia dos estudos relativos a terceira categoria.

Considera-se que os académicos devam conhecer as diversas abordagens para
disporem de estratégias de entendimento do processo de aprendizagem da linguagem escrita
por que passam as criangas com vistas a facilitar esse percurso e a compreender as

dificuldades que ele encerra.
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Ao mesmo tempo, ndo se pode afirmar com uma definicdo exata quais
conhecimentos/saberes sdo indispensaveis para o professor alfabetizador. Mas alguns podem
ser apontados sem constrangimento, como o conhecimento dos diversos “métodos de
alfabetizacdo”, a andlise critica a respeito da aplicacdo desses métodos, o conhecimento da
realidade do aluno, da realidade da escola, a identificagdo das fases da crianca, as estratégias
de ensino.

Contudo, a diversidade de estudos e de material disponiveis para consulta aos
académicos e aos profissionais que tiverem a pretensdo de se qualificar e aprofundar os
conhecimentos ndo pode ser abordada em sala de aula devido a restrita carga horéria
disponibilizada pelas IES.

Muito hd para ser feito para que o profissional docente consiga obter o suporte
necessario ao desempenho adequado de suas fungdes, enquanto docente dos anos inicias, no
que diz respeito ao razoavel contingente de estudos mostrando que os saberes acionados pelo
profissional docente ndo se restringem aos saberes académicos, isto €, aqueles oriundos da
formacdo inicial, e que tal formagao inicial ndo esgota as necessidades tedrico-metodoldgicas,
entre outras, emergentes da pratica profissional. Ha, portanto, a obrigatoriedade da formagao
continuada como adensamento da formagdo inicial e lugar de produgdo e sistematizacdo dos
outros saberes profissionais requeridos pelo trabalho.

Se formos considerar as mudancgas rapidas e significativas que estdo ocorrendo na
ultima década, com o advento da tecnologia, pode-se afirmar que hd a necessidade da
realfabetizacdo dos professores, conforme mencionado por Emilia Ferreiro. Talvez seja
necessario que os professores se alfabetizem novamente, aprendam a ler e a escrever com
olhos diferentes, observando um mundo novo e considerando as qualidades e limitagdes dos
sujeitos no processo do aprender. Respeitar a bagagem cultural, social, econdmica, intelectual
e financeira de cada um é fundamental para o alcance do sucesso na aprendizagem. Segundo
Ferreiro, os professores necessitam, diante de uma abordagem nova, dois anos para se
realfabetizar, pois ja possuem muitos vicios e acabam sempre pensando que nada mais tém a
aprender.

Um fato relevante a se considerar durante o processo ensino-aprendizagem ¢ a
empatia, se colocando no lugar do aluno, encontrando pistas que possibilitem entender as

dificuldades de aprendizagem, as mudancas de sistematica, o aproveitamento dos saberes das
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criangas, tornando possivel a aquisi¢do da leitura e da escrita, pois se a crianga apresenta
dificuldades h4 algo errado, se torna necessario saber o que acontece.

O processo de aquisicdo da leitura e da escrita é bastante complexo e individual.
Explica-se: complexo porque demanda uma série de cuidados que devem ser tomados pelo
professor no momento do ensinar, valorizando o que os alunos sabem, se preocupando com o
seu bem-estar entre os colegas, demonstrando que cada pequeno progresso ¢ digno de
comemoragdo e que todos os saberes que estdo presentes na “mochila de conhecimento”
contribuem em determinado momento para que uns aprendam com os outros e haja uma real
troca de saberes. Individual porque ha a necessidade de respeitar os saberes de cada um e
saber aproveitd-los no momento certo. O professor precisa ter clareza de que o aluno sabe
muitas coisas e que pode ajudad-lo a ensinar os demais, tornando as aulas mais dindmicas,
participativas e interessantes. E preciso despertar no aluno, o “desejo de ensinar, que
conseqiientemente gerard o desejo de aprender, de saber cada vez mais”, despertando o
espirito de solidariedade, de humanidade, de colaboragdo, de trabalho em equipe, de criagdo

de liderangas.
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IES A

IES B

IES C

Disciplina:
1. Aquisi¢do da Linguagem Oral e
Escrita

Total: 8 créditos

Disciplinas

1. Aprendizagem e Linguagem
2.Fundamentos Metodologicos da
Alfabetizacdo

Total: 8 créditos

(1 Crédito pratico-pedagogico - - FMA
)

Disciplinas:
1. FTM de Leitura e Escrita A
2. FTM de Leitura e Escrita B

Total: 8 créditos

A comunica¢do humana:
conhecimentos prévios

Distingdo entre escrita e fala.

A leitura e a escrita na educagio
infantil, nos anos iniciais na
modalidade de jovens e adultos:
* a escrita e o ato de ler

* o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita

* 0s equivocos da lingua escrita

Componentes da linguagem:
forma(fonologia, fonética, sintaxe,
morfologia) contetdo (semantica) e uso
(pragmatica)

Contribui¢des dos estudos
sociolingiiisticos para a compreensio
da linguagem verbal.

- Variantes lingiiisticas: dialetais e de
registro.

Importancia da linguagem para a
crianga: retomada da problematica
estudada em Aprendizagem e
Linguagem.

Teorias sobre aquisi¢do da linguagem:
concepgdes comportamentalistas,
inatistas, cognitivistas, psicanaliticas,
estruturalistas, pragmaticas, biologicas,
socio-interacionistas

Teorias do conhecimento e teorias sobre
a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem.

* O empirismo, 0 associacionismo € o
condutismo.

* O apriorismo e o inatismo.

- As contribui¢des de Noam
Chomsky para a compreensao da
aquisi¢do da lingua.

* O construtivismo, a psicolingiiistica e
a psicogénese da lingua escrita.

- As contribui¢des de Jean Piaget
para a compreensdo do
desenvolvimento do conhecimento na
crianga.

- As bases epistemoldgicas e, mais
especificamente, metodoldgicas da
psicogénese da lingua escrita.

Pressupostos teéricos que fundame
as metodologias (inatismo, aprioris
empirismo, ambientalismo,
construtivismo piagetiano,
sdcio-interacionismo)

A comunica¢do humana: teorias da
informagao

Mecanismos fisicos da comunicagio:
sistema nervoso

Mecanismos fisicos da comunicagio:
sistema auditivo. Caminho do som.
Audicao pré-natal. Habilidades
auditivas. Importancia da audigdo para
a fala. O escutar.

Mecanismos fisicos da comunicagdo:
fala (sistemas respiratdrio, fonador, de
ressonancia, de articulagio,
mecanismos da fala)

Conceito de neotonia. Alfabeto fonético
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Projeto de pesquisa: planejamento das
observagdes e entrevistas. Cronologia
da aquisi¢do da linguagem e processos
fonéticos evolutivos

Planejamento de aulas

Desenvolvimento da linguagem:
anatomia, processamento sensorial,
interacdo social

A funcdo simbolica e o
desenvolvimento das fungdes
psicolodgicas superiores (FPS).

* As contribui¢des de Lev S. Vigotski
para os estudos sobre a linguagem ¢ a
sua importancia para o
desenvolvimento humano.

* A funglo simbolica: conceitos de
mediac¢do, internalizagdo, sistemas
simbolicos.

* A linguagem e o desenvolvimento de
outras FPS: memoria, atencdo,
pensamento.

Desenvolvimento da linguagem:
fonética, 1éxico, morfologia, sintaxe,
seméantica, pragmatica

Conceituagdo de linguagem, linguagem
verbal e lingua.

Projeto de pesquisa: investigacao e
realidades escolares

O papel da escola face ao uso € ao
aprendizado da lingua materna em
contextos de diversidade cultural e
linguistica e de contradigdes sociais e
econdmicas profundas.

Atividade semipresencial.
Desenvolvimento da linguagem:
sintaxe, semantica, pragmatica.

Seminario de pesquisa: relatos/ analises
dos quadros pesquisados. Relatdrios

Modelos de fala infantil

Fala: origem, funcionamento,
desenvolvimento e caracteristicas em
uma abordagem filo e ontogenética.
* Conceituagao de letra e fonema,
consoante e vogal.

Disturbios da comunica¢do humana:
audicdo, articulagdo, voz, linguagem e
fluéncia. Ocorréncias fonéticas.
Modelos tedricos explicativos

A psicogénese da producédo do texto
oral e o reconto. Avalia¢do da
linguagem e propostas pedagogicas de
interven¢do em linguagem

Aquisi¢do e desenvolvimento da
linguagem oral

Historias da leitura, da escrita e da
alfabetizacdo




94

Concluséo parcial do processo.
Pressupostos ideoldgicos, sociais,
histéricos, econ6micos, simbolicos, de
género e religiosos na alfabetizagio

O mito do analfabetismo. Praticas
sociais de leitura e escrita.
Alfabetizagdo e letramento.
Alfabetizagdo funcional. Prontiddo para
a alfabetizagdo (mielinizacdo,
lateralizagdo, postura, “estalo)

* O processo de alfabetizagdo e o
sistema de ensino.

Alfabetizago: pressupostos e
implicagoes.

* Conceituagdo de alfabetizag@o,
alfabetismo, letramento e leiturizacao.
* Habilidades ¢ mecanismos em
questdo no processo de aquisi¢ao do
sistema de lecto-escritura.

Propostas metodoldgicas e organizacdo
didatica face ao processo de
alfabetizacdo de criancas.
Manifestagdes culturais e alfabetizagdo.

Alfabetismo e analfabetismo
Letramento

Usos ¢ fungdes sociais da leitura e
escrita

O sujeito da aprendizagem.
Pré-requisitos para a alfabetizag@o.
Exposicdo aos suportes da comunidade
letrada

Atividade semipresencial. Métodos de
alfabetizacfo (analiticos e sintéticos,
aspectos positivos e negativos) Cursiva
X script

Métodos de alfabetizagdo

* Métodos sintéticos e analiticos:
fundamentos teodricos e caracteristicas
principais

* Estudos lingiiisticos, psicolingiiisticos
e psicologicos: questdes relevantes para
a analise dos métodos.

Psicogénese da lingua escrita: hipotese
na aquisi¢do (pré-silabica, silabica,
alfabética, ortografica. Atos de leitura
(com e sem imagem)

Escrita: origem, funcionamento e
caracteristicas em uma abordagem filo
e ontogenética.

* Niveis de conceitualizagdo da escrita.
Escrita como sistema notacional e como
sistema de representacdo da linguagem.

Psicogénese da lingua escrita e sua
conseqiiéncias na pratica educativa

Implicacdes da psicogénese da
linguagem escrita para a alfabetizag@o.
Conhecimento légico-matematico e
alfabetizagdo

Estudos sobre a evolugdo da escrita na
crianga.

Conhecimentos sobre a linguagem e a
linguagem escrita necessarios ao
alfabetizador: aspectos lingiiisticos,
sociolingiiisticos, historico-culturais e
biologicos relacionados a aquisicdo da
escrita.

Estudos psicogenéticos e
socio-historicos sobre a aquisi¢do da
escrita

Contribuigdes de Piaget, Luria e
Vigotski

Ferreiro e Teberosky: niveis de
conceitualizagdo da escrita.

A constru¢@o do conhecimento
ortografico. Diferentes modalidades da
relagdo som(ns) / letra(s)

Projeto de pesquisa: planejamento das
observagdes e entrevistas. Psicogénese
dos aspectos formais de apresentagio
textual (indicios, diagramacao textual,
hipoéteses). Aspectos formais na
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progndstico. Grupos homogéneos x
heterogéneos
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Lingua portuguesa e alfabetizagio
(mitos, lingiiistica, fonologia).
Socializagdo das denominagdes.
Metalinguagem

Atividade semipresencial. Conceito de
texto

A polémica tema livre x tema dado.
Democracia na sala de aula

Recursos e materiais de leitura e escrita
(musica, literatura infantil, jogos
dramaticos, esportes, artes plasticas)

A ludicidade na aquisi¢do da leitur
escrita

Recursos e materiais de leitura e escrita
(cartilhas, “trabalhinhos”, cartazes,
jogos, tarefas de casa, relatdrios de
pesquisa)

* Materiais de alfabetizag3o.
* Manifestagdes culturais e
alfabetizacg@o.

Construcdo de material didatico
pedagdgico

Analise de livros didaticos

Seminarios de pesquisa: relatos /
analises dos quadros pesquisados.
Relatorios.

Experiéncias em alfabetizag¢do no Brasil
e no mundo (organizacdes
governamentais e experiéncias
isoladas)

Experiéncias pedagogicas em
alfabetizacg@o.

Alfabetizadora (mulher, professora,
leitora, escritora, produtora de
conhecimento)

Avaliagdo na alfabetiza¢do (critérios,
aprovacao x reprovacgdo). Evasdo.

Avaliagdo da aprendizagem e
organizagdo do ensino.

Interferéncia afetivas na alfabetizagdo
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Instituicao IES A IES B IES
Disciplinas Aquisi¢do da Linguagem Oral e Aprendizagem e Linguagem FTM de Leitura e Escr|
. Escrita
analisadas Metodologia da Alfabetizagio FTM de Leitura e Escr|
BIBLIOGRAFIA BASICA1 BIBLIOGRAFIA BASICAL BIBLIOGRAFIA BAS
Autor AIMARD, P. BAGNO, M. CAGLIAR], L. C.
Titulo da obra O surgimento da linguagem na Preconceito lingiiistico: o que ¢, como se Alfabetizagdo e Lingiii
crianga faz.
Ano 1998 2002 2005
Autor AIMARD, P. BAGNO, M. CAGLIARI, L. C.
Titulo da obra O surgimento da linguagem na Preconceito lingiiistico: o que ¢, como se Alfabetizagdo e Lingiii
crianga faz.
Ano 1998 2002 2005
Autor CAGLIARL L. C. FIORIN, J. L. et. AL FERREIRO, E.;TEBE
Titulo da obra Alfabetizagdo sem o ba-bé-bi-bo-bu Introducdo a lingiiistica Psicogénese da Lingua
Ano 1998 2005 — vol. 2 1999
Autor FERREIRO, E;TEBEROSKY, A. LUFT, C. P. TEBEROSKY, A.;CO
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Titulo da obra

Psicogénese da Lingua Escrita

Lingua e Liberdade: por uma nova
concepcao da lingua materna.

Aprender a ler e a escr
proposta construtivista

Ano

1985

1998

2003

Autor

FLECHTER, P. MACWHINNEY, B.

PIAGET, J.

MOLL, J.

Titulo da obra

Compéndio da linguagem da crianca

Epistemologia Genética.

Alfabetizagdo Possivel
o ensinar e o aprender

Ano 1997 1990 2006
BIBLIOGRAFIA
COMPLEMENTAR
Autor SMITH, F. REGO, T. C. CARVALHO, M.
Titulo da obra Compreendendo a leitura: uma Vygotsky: uma perspectiva Alfabetizae e Letrar:
analise psicolingiiistica da leitura e histérico-cultural da educagio entre a teoria e a pra
do aprender a ler.
Ano 1989 1997 2005
BIBLIOGRAFIA
COMPLEMENTAR 1
Autor AIMARD, P. SOARES, M. CURTO, L. M.

Titulo da obra

A linguagem da crianca

Linguagem e escola.

Escrever e ler: como
aprendem e como o p
ensina-las a escrever

Ano

1986

1986

2002

Autor

AJURIAGUERRA, J.

TOLCHINSKY LANDSMANN, L

FERREIRO, E.

Titulo da obra

A escrita infantil: evolucio e
dificuldades

Aprendizagem da linguagem escrita:
processos evolutivos e implicagdes
didaticas.

Reflexdes sobre alfab

Ano 1988 1995 2001
Autor CHAPMAN, R. S. VIGOTSKY, L. S.; LEONTIEV, Alexis N.; | FERREIRO, E.
LURIA, A. R.
Titulo da obra Processos e disturbios na aquisi¢io | Linguagem, desenvolvimento e Com todas as letras
da linguagem aprendizagem.
Ano 1996 1991 2000
Autor FAVERO, L. L.;KOCH, L. G. V. VIGOTSKY, L. S. SMOLKA, A. L. B.

Titulo da obra

Lingiiistica textual: introducio

Pensamento e linguagem

A crianca ma fase ini
escrita; a alfabetizac
processo discursivo

Ano 1994 2005 1988
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR 1
Autor ISSLER, S. AIMARD, P. SOARES, M.
Titulo da obra Articulagio e linguagem: avaliacio | A linguagem da crianca. Letramento; um tem
e diagnostico fonoaudiolégico géneros
Ano 1996 1986 1998
Autor JOLIBERT, J. (Coord.) AZENHA, M. G. JOLIBERT, J. (Coord.
Titulo da obra Formando criancas leitoras Construtivismo: de Piaget a Emilia Formando criangas leit
Ferreiro.
Ano 1994 2004 1994
Autor JOLIBERT, J. (Coord.) AZENHA, M. G JOLIBERT, J. (Coord.
Titulo da obra Formando criancas produtoras de Imagens e letras: Ferreiro e Luria, duas Formando criancgas pro|
textos teorias psicogenéticas. textos
Ano 1994 1997 1995
Autor PIAGET, J. BARBOSA, J. J. FERREIRO, E.
Titulo da obra A linguagem e o pensamento da Alfabetizacio e leitura. Alfabetizagdo em proc
crianca

Ano

1986

1995

2004
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BIBLIOGRAFIA
COMPLEMENTAR

Autor

MORAIS, A. G.

BECKER, F.

CAGLIARL L. C.

Titulo da obra

Ortografia: ensinar e aprender

A epistemologia do professor: o cotidiano
da escola.

Alfabetizaciio sem o

Ano

2000

1995

1999

Autor

ROMAN, E. D.; STEYER, V. E.

BECKER, F.

FERREIRO, E.

Titulo da obra

A criancade 0 a 6 anos e a
Educacio Infantil: um retrato
multifacetado

Educacio e construcio do conhecimento.

Com todas as letras

Ano 2001 2001 2000

Autor BECKER, F. FREIRE, P

Titulo da obra Da acéio a operacio: o caminho da A importancia do ato
aprendizagem em J. Piaget e P. Freire.

Ano 1997 2003

Autor CARVAJAL PEREZ, F.; RAMOS GARCIA, R. L.
GARCIA, J. (Coord.)

Titulo da obra Ensinar ou aprender a ler e a escrever?: Alfabetizacio dos alu
aspectos tedricos do processo de classes populares: ai
construcio significativa, funcional e desafio.
compartilhada do cédigo escrito.

Ano 2001 2001

Autor CASTORINA, J. A. GARCIA, R. L.

Titulo da obra Piaget-Vygotsky: novas contribuicdes Novos olhares sobre a
para o debate. BC1 alfabetizacio.

Ano 2003 2001

Autor CHOMSKY, N.

Titulo da obra Linguagem e pensamento.

Ano 1971

Autor CHOMSKY, N.

Titulo da obra Lingiiistica cartesiana.

Ano 1972

Autor COLL, C.

Titulo da obra Aprender contetudos & desenvolver
capacidades.

Ano 2004

Autor COLOMER, T.;CAMPS, A.

Titulo da obra Ensinar a ler, ensinar a compreender

Ano 2002 (Aprend. e Linguagem)

Autor

Titulo da obra DESENVOLVIMENTO psicolégico e
educacio.

Ano 2004 — vol 3

Autor FERREIRO, E.

Titulo da obra Reflexdes sobre alfabetizacio

Ano 2001

Autor FERREIRO, E.

Titulo da obra

Relacdes de (in)dependéncia entre
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Ano

2003

Autor

GARCIA, R.

Titulo da obra

O conhecimento em construcio: das
formulacdes de Jean Piaget a teoria de
sistemas complexos.

Ano

2002

Autor

HIGOUNET, C.

Titulo da obra

Historia concisa da escrita

Ano

2003

Autor KATO, M. A. (Coord.)

Titulo da obra A concepgio da escrita pela crianca.
Ano 2002

Autor KATO, M. A; MOREIRA, N. R.;

TARALLO,F.

Titulo da obra

Estudos em alfabetizacio: retrospectivas
nas areas da psico e da sociolingiiistica.

Ano 1998

Autor KATO, M. A.

Titulo da obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingiiistica.

Ano 1990

Autor LERNER, D.; WEISZ, T. (Rev.)

Titulo da obra

Ler e escrever na escola: o real, o possivel
e 0 necessario.

Ano 2002

Autor LEV Vygotsky
Titulo da obra NTSC/VHS
Ano

Autor LURIA, A. R.

Titulo da obra

Pensamento e Linguagem; as ultimas
conferéncias de Luria.

Ano 2001

Autor LURIA, A. R. e YUDOVICH, F.I

Titulo da obra Linguagem e desenvolvimento intelectual
na crianca

Ano 1987

Autor GARCIA, R.

Titulo da obra O conhecimento em construc¢io: das
formulacdes de Jean Piaget a teoria de
sistemas complexos.

Ano 2002

Autor HIGOUNET, C.

Titulo da obra

Historia concisa da escrita

Ano

2003

Autor KATO, M. A. (Coord.)
Titulo da obra A concepcio da escrita pela crianca.
Ano 2002
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Autor

KATO, M. A; MOREIRA, N. R.;
TARALLO,F.

Titulo da obra

Estudos em alfabetizacdo: retrospectivas
nas areas da psico e da sociolingiiistica.

Ano 1998

Autor KATO, M. A.

Titulo da obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingiiistica.

Ano 1990

Autor LERNER, D.; WEISZ, T. (Rev.)

Titulo da obra Ler e escrever na escola: o real, o possivel
e 0 necessario.

Ano 2002

Autor LEV Vygotsky

Titulo da obra NTSC/VHS

Ano

Autor LURIA, A. R.

Titulo da obra Pensamento e Linguagem; as ultimas
conferéncias de Luria.

Ano 2001

Autor LURIA, A. R. e YUDOVICH, F.I

Titulo da obra Linguagem e desenvolvimento intelectual
na crianca

Ano 1987

Autor VIGOTSKY, L. S.; COLE, M. (Org.)

Titulo da obra A formacio social da mente: o
desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores.

Ano 1998

Autor VIGOTSKY, L. S.; LEONTIEYV, A. N.;
LURIA, A. R.

Titulo da obra Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem.

Ano 2001
BIBLIOGRAFIA BASICA 2

Autor BARBERA, E.

Titulo da obra O consrtutivismo na pratica.

Ano 2004

Autor BRUNER, J. S.

Titulo da obra Uma nova teoria da aprendizagem.

Ano 1973

Autor CAGLIARL L. C.

Titulo da obra

Alfabetizando sem o ba-bé-bi-bo-bu.

Ano

1999

Autor CARVAJAL PEREZ, F.; RAMOS
GARCIA, J. (Coord.)
Titulo da obra Ensinar ou aprender a ler ¢ a escrever?:

aspectos tedricos do processo de construgio
significativa, funcional e compartilhada do
cddigo escrito.
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Ano

2001

Autor

CHARTIER, A-M.

Titulo da obra

Ler e escrever: entrando no mundo da
escrita.

Ano 1996

Autor COLOMER, T.

Titulo da obra Ensinar a ler, ensinar a compreender.
Ano 2002

Autor CUNHA, M. S. P. da.

Titulo da obra

O (re)conhecimento do professor
alfabetizador e os dizeres da pratica
pedagogica como universo de pesquisa.

Autor VHS
Titulo da obra ESCRITA construgdo da escrita
Ano 1988

Autor

FERREIRO, E. TEBEROSKY, A.

Titulo da obra

Psicogénese da lingua escrita.

Ano

1989

Autor FIORIN, J. L. (Coord.)
Titulo da obra Introdugdo a lingiiistica.
Ano 2006

Autor FRANCHL E.

Titulo da obra

Pedagogia da alfabetizagdo: da oralidade a
escrita.

Ano 1997

Autor GONTIO, C. M. M.

Titulo da obra Alfabetizacdo: a crianga e a linguagem
escrita.

Ano 2003

Autor KATO, M. A.; MOREIRA, N.R ;
TARALLO, F.

Titulo da obra Estudos em alfabetizagdo: retrospectivas nas
areas da psico e da sociolingiiistica.

Ano 1998

Autor LERNER, D.; WEISZ, T. (Rev.)

Titulo da obra

Ler e escrever na escola: o real, o possivel e
0 necessario.

Ano 2002

Autor MARCUSCHI L. A..

Titulo da obra Da fala para a escrita: atividades de
retextualizacdo.

Ano 2003

Autor NEMIROVSKY, M.

Titulo da obra

O ensino da linguagem escrita.

Ano

2002

Autor

OLIVEIRA, A. M. M.

Titulo da obra

Alfabetizagio dos alunos das classes
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Ano

2001

Titulo da obra

REFLEXOES sobre o ensino da leitura ¢ da
escrita.

Ano

1998

Autor

SMOLKA, A. L.. B.

Titulo da obra

A crianga na fase inicial da escrita: a
alfabetiza¢@o como processo discursivo.

Ano 1996

Autor SOARES, Magda.

Titulo da obra Letramento: um tema em trés géneros.
Ano 2001

Autor TEBEROSKY, A.

Titulo da obra

Contextos de alfabetizagdo inicial.

Ano

2004

Autor

TEBEROSKY, A.

Titulo da obra

Psicopedagogia da linguagem escrita.

Ano

1996

Autor TEBEROSKY, A.; COLOMER, T.

Titulo da obra Aprender a ler e a escrever: uma proposta
construtivista.

Ano 2003

Autor WEISZ, T. SANCHEZ, A.

Titulo da obra

O dialogo entre o ensino e a aprendizagem

Ano

2002

Autor ZUNINO, D. L. de

Titulo da obra A aprendizagem da lingua escrita na escola:
reflexdes sobre a proposta pedagogica
construtivista.

Ano 1995
BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR 2

Autor AZENHA, M. da G.

Titulo da obra

Construtivismo: de Piaget a Emilia
Ferreiro.

Ano

2004

Autor

BAGNO, M. STUBBS, M. GAGNE, G.

Titulo da obra

Lingua materna: letramento, variacio &
ensino.

Ano 2002

Autor BARBOSA, J. J.
Titulo da obra Alfabetizacio e leitura.
Ano 1995

Autor BRAGAGNOLO, A.

Titulo da obra

A aquisicdio da linguagem escrita na
educacio infantil: concepcdes presentes
nos meios académicos.

Ano

2004

Autor

BRAGGIO, S. L. B.
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Titulo da obra

Leitura e alfabetizacio: da concepcio
mecanicista a sociopsicolinguistica.

Ano 1992

Autor CAGLIARI, L. C.

Titulo da obra Alfabetizacdo & lingiiistica.

Ano 1997

Autor CAPOVILLA, A. G. S.; CAPOVILLA, F.

C.

Titulo da obra

Alfabetiza¢io: método fonico.

Ano

2004

Autor COOK- GUMPERZ, J.

Titulo da obra A construciio social da alfabetizagio.
Ano 1991

Autor CURTO, 1. M.; MORILLO, M. M.;

TEIXIDO, M. M.

Titulo da obra

Escrever e ler.

Ano 2000

Autor FEIL, L.T. S.

Titulo da obra Alfabetizacdo: um desafio novo para um
novo tempo.

Ano 1990

Autor FERREIRO, E.

Titulo da obra Reflexdes sobre alfabetizacio.

Ano 1987

Autor FERREIRO, E.

Titulo da obra Relacdes de (in)dependéncia entre
oralidade e escrita.

Ano 2003

Autor FERREIRO, E.

Titulo da obra Com todas as letras.

Ano 1996

Autor FREINET, C.

Titulo da obra O método natural.

Ano 1977

Autor GATE, J.-P.

Titulo da obra Educar para o sentido da escrita.

Ano 2001

Autor GONTLJO, C. M. M.

Titulo da obra O processo de alfabetizacio: novas
contribuicdes.

Ano 2002

Autor GROSSL E. P.

Titulo da obra Didatica da alfabetizacio.

Ano 2001

Autor KATO, M. A. (Coord.)

Titulo da obra

A concepciio da escrita pela crianca.

Ano

1988
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Autor KATO, M. A.

Titulo da obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingiiistica.

Ano 1990

Autor KAUFMAN, A. M.

Titulo da obra A leitura, a escrita e a escola: uma
experiéncia construtivista.

Ano 1994

Autor KLEIN, L. R.

Titulo da obra

Alfabetizaciio: quem tem medo de
ensinar.

Ano

1996

Autor

MASSINI-CAGLIARI, G. CAGLIARI,
L. C.

Titulo da obra

Diante das letras: a escrita na

alfabetizagio.

Ano 1999

Autor MORTATTI, M. do R. L.

Titulo da obra Os sentidos da alfabetiza¢do: (Sdo Paulo /
1876-1994).

Ano 2000

Autor

Titulo da obra Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da
escrita.

Ano 2001

Autor PIZZO, A. L. W. V. di.

Titulo da obra

Reflexdes sobre linguagem e constitui¢io
da consciéncia: relacdes com a linguagem
escrita.

Ano

2005

Autor

SANTOS, M. L. L. dos; DAMIANL F. E.
(Coord.)

Titulo da obra

Onde eles estio?: desvelando o
analfabetismo no Brasil.

Ano

2005

Autor

SANTOS, M. L. dos.

Titulo da obra

A expressio livre no aprendizado da
lingua portuguesa.

Ano 2004

Autor SOARES, M.

Titulo da obra Alfabetizacio e letramento.

Ano 2004

Titulo da obra SUPORTES lingiiisticos para a
alfabetizacio.

Ano 1986

Autor TEBEROSKY, A.

Titulo da obra Aprendendo a escrever: perspectivas
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Ano

1997

ANALISE BIBLIOGRAFIA BASICA E COMPLEMENTAR_COMPARATIVAS

Instituicao

IES A

IES B

IES C

Disciplinas

Aquisigdo da Linguagem Oral e

Escrita

Aprendizagem e Linguagem

BB1 ¢ BC1

FTM de Leitura e Escrita A

BB1 e BC1
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analisadas BB1 e BC1 Metodologia da Alfabetizagdo FTM de Leitura e Escrita B
BB2 e BC2 BB2 ¢ BC2
Autor AZENHA, M. da G.
Titulo da obra Construtivismo: de Piaget a Emilia
Ferreiro.
Ano 2004
BB1 e BC2
Autor BARBOSA, J. J.
Titulo da obra Alfabetizagio e leitura.
Ano 1995
BC1 e BC2
Autor CAGLIARL L. C. CAGLIARL L. C. CAGLIARL L. C.
Titulo da obra | Alfabetizagdo sem o ba-bé-bi-bd-bu Alfabetizando sem o ba-bé-bi-bo-bu. Alfabetizagdo sem o ba-bé-bi-bo-bu
Ano 1998 1999 1999
BB1 BB2 BB1 e BC2
Autor CAGLIARL L. C. CAGLIARL L. C.
Titulo da obra Alfabetizagdo & lingtistica. Alfabetizagdo e Lingiiistica
Ano 1997 2005
BC2 BB1

Autor

Titulo da obra

CARVAJAL PEREZ, F.; RAMOS
GARCIA, J. (Coord.)

Ensinar ou aprender a ler e a escrever?:

aspectos tedricos do processo de
construcdo significativa, funcional e
compartilhada do cddigo escrito.

Ano 2001
BC1 e BB2
Autor COLOMER, T.

Titulo da obra
Ano

Ensinar a ler, ensinar a compreender.
2002
BB1 e BB2

Autor
Titulo da obra
Ano

FERREIRO, E.;TEBEROSKY, A.
Psicogénese da Lingua Escrita
1985

FERREIRO, E.;TEBEROSKY, A.
Psicogénese da Lingua Escrita
1991 /1989

FERREIRO, E.;TEBEROSKY, A.
Psicogénese da Lingua Escrita
1999

BBI1 BB1 e BB2 BB1
Autor FERREIRO, E. FERREIRO, E.
Titulo da obra Com todas as letras. Com todas as letras
Ano 1996 2000
BC2 BC1 e BC2
Autor FERREIRO, E. FERREIRO, E.

Titulo da obra
Ano

Reflexdes sobre alfabetizagdo
2001
BC1 e BC2

Reflexdes sobre alfabetizagdo
2001
BC1

Autor
Titulo da obra

FERREIRO, E.
Relagdes de (in)dependéncia entre
oralidade e escrita.
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Ano 2003
BC1 e BC2
Autor FIORIN, J. L. (Coord.)

Titulo da obra
Ano

Introdug@o a lingtiistica.
2006
BB1 e BB2

Autor
Titulo da obra
Ano

JOLIBERT, J. (Coord.)
Formando criangas leitoras
1994

BC1

JOLIBERT, J. (Coord.)
Formando criangas leitoras
1994

BB2

Autor
Titulo da obra

Ano

JOLIBERT, J. (Coord.)
Formando criangas produtoras de
textos

1994

BCl1

JOLIBERT, J. (Coord.)
Formando criangas produtoras de te

1995
BB2

Autor

Titulo da obra

KATO, M. A.; MOREIRA, N.R.;
TARALLO, F.

Estudos em alfabetizacdo: retrospectivas
nas areas da psico e da sociolingiiistica.

Ano 1998
BB1 e BB2
Autor KATO, M. A. (Coord.)

Titulo da obra
Ano

A concepgdo da escrita pela crianga.
1988

BC1 e BC2

Autor KATO, M. A.

Titulo da obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolingiiistica.

Ano 1990
BC1 e BC2

Autor LERNER, D.; WEISZ, T. (Rev.)

Titulo da obra

Ler e escrever na escola: o real, o
possivel e o necessario.

Ano 2002
BB1 e BB2

Autor MARCUSCHI L. A..

Titulo da obra Da fala para a escrita: atividades de
retextualizacdo.

Ano 2003
BC1 e BB2

Autor NEMIROVSKY, M.

Titulo da obra
Ano

O ensino da linguagem escrita.
2002
BC1 e BB2
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Autor
Titulo da obra

SMOLKA, A. L.. B.
A crianga na fase inicial da escrita: a
alfabetizagdo como processo discursivo.

SMOLKA, A. L. B.
A crianga na fase inicial da escrita; a
alfabetizag@o como processo discursi

Titulo da obra
Ano

Ano 1996 1988
BB2 BC1
Autor SOARES, Magda. SOARES, M.

Letramento: um tema em trés géneros.
2001
BB2

Letramento; um tema em trés género
1998
BCl1

Autor
Titulo da obra

TEBEROSKY, A.; COLOMER, T.
Aprender a ler e a escrever: uma proposta
construtivista.

TEBEROSKY, A.; COLOMER, T.
Aprender a ler e a escrever: uma pro
construtivista

Ano 2003 2003
BB2 BB1
Legenda:
BB1 Bibliografia Basica 1
BCl1 Bibliografia Complementar 1
BB2 Bibliografia Basica 2
BC2 Bibliografia Complementar 2




