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RESUMO

Este trabalho se insere no campo de estudos sobre alfabetizacdo e letramento, com vistas a
compreender em que medida o acesso a um novo conceito, neste caso especifico o de
letramento, contribui para o alargamento dos saberes que norteiam a pratica pedagogica de
professores alfabetizadores, aprofundando-os, complexificando-os e/ou expondo as suas
limitagdes. Tem-se por hipdtese que os mapas conceituais desenhados no ambito
académico mais concorrem com os saberes docentes provenientes da pratica do que para
uma reflex@o mais profunda sobre os alcances, fragilidades e potencialidades dessa mesma
pratica. Para investigd-la, ¢ realizada uma revisdo conceitual sobre alfabetizacdo e
letramento, com base na qual sdo expostas algumas implicagdes pedagdgicas que surgem a
partir da inclusdo desses termos nos contextos educacionais. E realizado, ainda, um estudo
empirico pautado na formagdo de um grupo focal, composto por nove professoras
alfabetizadoras da rede publica estadual e municipal de um municipio no interior do Rio
Grande do Sul. Os dados foram analisados com base em duas categorias: concepgdo de
alfabetizacdo e letramento e conhecimento cientifico e conhecimento pratico. A
reconstrugdo teorica ¢ a recomposi¢cdo da dindmica interlocutiva estabelecida no grupo
possibilitaram localizar algumas fragilidades na relagdo entre o mundo académico e o
mundo da escola e colocar em questdo as possibilidades que proposi¢cdes pedagdgicas
oriundas do mundo académico e desarticuladas das praticas de ensino vividas nas escolas
tém de desencadear inovacdes significativas na reflexdo sobre o trabalho pedagdgico e
mais precisamente nas acdes educacionais tocantes ao processo de aquisicdo da lingua
escrita.

Palavras-chave: alfabetizagdo, letramento, pratica pedagdgica, inovagdo pedagogica,

formacgao docente.



ABSTRACT

This work interferes in the field of studies on alphabetization and literacy, with views to
understand in that measured the access to a new concept, in this case specific of the
literacy, it contributes to the enlargement of the your know that orientate the pedagogic
practice of teachers alphabetizers, deepening them, complexing them and exposing your
limitations. It is had by hypothesis that the conceptual maps drawn in the academic ambit
but they compete with the knowledge educational coming of the practice than for a deeper
reflection about the reaches, fragilities and potentialies of that practice. To investigate it, a
conceptual revision is accomplished on alphabetization and literacy with base in the which
they are exposed some implications pedagogic that appear starting from the inclusion of
those terms in the educational contexts. It is accomplished, still, a ruled empiric study in
the of a municipality inside Rio Grande do Sul. The dates were analyzed with base in two
categories: alphabetization conception and literacy and scientific knowledge and practical
knowledge. To the dynamics established interlocution in the group made possible to locate
some fragilities in the relationship between the academic world and the world of the school
and to put in question the possibilities that propositions and disjointed of the teaching
practices lived at the schools they have to unchain significant innovations in the reflection
on the pedagogic work and more precisely in the touching educational actions to the

process of acquisition of the written language.

Key words: alphabetization, literacy, pedagogic practice, pedagogic innovation, teacher

education.
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INTRODUCAO

O ensino da lingua tem sido um dos fatores de discuss@o no sentido de melhorar a
qualidade da educacdo de nosso pais. Quando se fala em fracasso escolar, normalmente se
atribui ao fato de os alunos ndo terem um bom dominio na leitura e na escrita. Sabe-se que
os altos indices de repeténcia e evasdo, principalmente nos anos iniciais, estdo diretamente
ligados a dificuldade que a escola tem de ensinar a ler e a escrever corretamente.

E preciso reavaliar a qualidade da educagiio em nosso pais, qualificando o ensino da
alfabetizacdo das criangas brasileiras. Para Lerner (2002) o desafio atual da educacdo ¢
combater a discriminagdo que a escola opera ndo s6 quando cria o fracasso explicito
daqueles que ndo consegue alfabetizar, como também quando impede aos outros, os que
aparentemente ndo fracassam chegar a ser leitores e produtores de textos competentes e
auténomos.'

A experiéncia de trabalhar com criangas, nas séries iniciais € mais especificamente
com a alfabetizagdo, durante nove anos e, atualmente, exercendo minhas atividades
docentes no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com a disciplina de Lingua

Portuguesa, bem como a diversidade de leituras feitas referentes a questdo da escrita,

'Alguns estudos importantes sobre a relagdo entre linguagem e fracasso escolar podem ser encontrados em
SOARES (2005), BERNSTEIN (1973), BOURDIEU (1983).



oportunizou a constru¢do de um novo olhar na caminhada e perceber erros e acertos na
vida profissional. E com essa experiéncia pedagdgica que surgem oS avangos, OS
retrocessos € as conquistas, mas também as indagagdes que incentivam mudangas de
postura metodologica e tedrica, que por sua vez exigem muito estudo e pesquisa.

Como profissional de educagdo, vivenciando a pratica cotidiana da sala de aula,
trocando experiéncias com outros educadores, dividindo inquieta¢des, angustias,
expectativas, realizando curso de especializagdo na area da leitura e da escrita e,
atualmente, fazendo parte do Curso de Mestrado em Educacdo pude presenciar a
necessidade imperiosa de compreender a complexidade do ensino da lingua escrita.

Por essas razdes, considero fundamental recompor as discussdes sobre o ensino da
lingua escrita, principalmente no que se refere as questdes de alfabetizagdo e letramento.
Nesse sentido, esse trabalho investigativo tem o proposito de, além de recuperar as
concepgdes ¢ os referenciais tedricos a respeito da aquisicio da linguagem escrita,
presentes nos meios cientificos, analisar os saberes dos professores alfabetizadores,
reconstituindo as origens desses saberes que o orientam em sua pratica, verificando como
apropriacdo de um novo conceito ou de uma nova concepg¢do tedrica interfere no fazer
pedagégico do professor alfabetizador, ou seja, em que medida o surgimento de um novo
termo na area educacional auxilia o cotidiano dos profissionais que t€ém o compromisso de
alfabetizar.

E fundamental afirmar que ¢ evidente a necessidade de se continuar produzindo
conhecimentos, através de estudos cada vez mais rigorosos, que permitam resolver os
multiplos problemas que o ensino da lingua escrita apresenta, possibilitando, dessa forma,
a elaboragdo de um repertdrio significativo de conhecimentos. Propostas de mudancas
podem trazer melhorias quando forem pesquisadas e buscadas com compromissos sérios,
no sentido de contribuir para que a escola avance em favor do fim do fracasso de tantas
criangas.

Cabe ressaltar que ¢ necessaria uma reflexdo da pratica educativa no que tange ao
funcionamento da linguagem escrita nas séries iniciais, do ensino fundamental com o
objetivo de permitir um novo olhar para essa pratica, com propostas eficientes que venham
contribuir para uma educacdo de qualidade. Assim, destaca-se o desejo de pesquisar nessa
area, para que os resultados possam servir de suporte na melhoria do trabalho com a
escrita.

A escola precisa passar por uma mudanca profunda, para formar pessoas que

saibam fazer uso da linguagem escrita, tornando-se leitores e produtores de textos



competentes. Essa tarefa ndo sera facil para a escola, pois as verdadeiras reformas
educativas costumam encontrar fortes resisténcias. As novas propostas pedagdgicas
tendem a desencadear tensdes e inquietacdes dentro da escola.

Lerner (2002) considera que a instituicdo escolar sofre uma verdadeira tensdo entre
dois polos contraditdrios: a rotina repetitiva ¢ a moda. Muitas vezes, a escola adota as
inovagoes pedagdgicas ndo porque representam algum avanco em relacdo ao anterior, mas
simplesmente porque sdo consideradas novidades.

E importante salientar que, geralmente, os novos enfoques tedricos ou novas
propostas pedagdgicas apresentam, na verdade, uma clara continuidade com posi¢des
didaticas anteriores, mostrando que podem ser encontrados, nessas inovagdes didaticas,
muitos elementos velhos junto com outros efetivamente novos. Segundo o que frisa Lerner
(2002), esses elementos novos apresentam seu valor ndo porque sdo resultados de sua
novidade, mas fundamentalmente porque sua validez ¢ produto de pesquisas recentes.

A autora destaca ainda que certas idéias educativas estdo sendo apresentadas ha
mais de um século e, no entanto, sé deram lugar a experi€ncias restritas € ndo conseguiram
incidir em nada no sistema escolar global. Por outro lado, no nivel das proposicdes
didaticas, ocorrem progressos importantes, ja que as contribui¢des recentes permitem, em
alguns casos, completar e, em outros, abandonar, de forma contundente, as proposi¢des
anteriores.

Para Lerner (2002), a inovagdo tem significado quando faz parte da histdria do
conhecimento pedagoégico e quando, a0 mesmo tempo, retoma e supera o anteriormente
produzido. No entanto, as inovagdes que realmente supdem um progresso em relagdo a
pratica educativa vigente apresentam muitas dificuldades para se instalar no sistema
escolar. Por outro lado, costumam adquirir for¢a pequenas inovagdes que alimentam a
ilusdo de que algo mudou. Tais inovagdes sdo passageiras e logo sdo substituidas por
outras que em nada afetardo o essencial do funcionamento didatico.

De um outro ponto de vista, Dickel (2001) considera que uma inovagao se constitui
como algo novo para o sujeito que a produz, que a propde. Uma inovacdo ndo se constitui
como algo novo para qualquer sujeito ou do ponto de vista de alguém alheio ao processo
vivido por aquele que forja a inovacgdo. Isso porque a possibilidade de inovar ¢
condicionada pelas ferramentas conceituais, teoricas e metodoldgicas, de dominio do
professor.

De todo modo, de acordo com Lerner (2002), o “novo” preocupa pelo simples fato

de ser novo, ndo é preciso averiguar se estd bem fundamentado ou ndo; o “velho”
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tranqiiiliza apenas pelo fato de ser conhecido, independentemente da sustentag@o cientifica
ou tedrica que possa ter. Assim, assinala ainda a autora que a lamentavel conseqiiéncia
dessa situacdo ¢ que ndo se apresenta a necessidade de avangar no campo didatico. Se o
professor tenta € por iniciativa prdpria ou de seus colegas, ndo porque haja uma exigéncia
por parte dos pais de seus alunos ou de algum outro setor da comunidade. Diante desse

contexto Lerner salienta que:

Parece essencial, entdo, criar-se a consciéncia de que a educagio também
¢ objeto da ciéncia, de que dia a dia se produzem conhecimentos que, se
ingressassem na escola, permitiriam melhorar substancialmente a
situacdo educativa. E necessario, além disso, mostrar — da maneira mais
acessivel que se encontre — quais sdo as praticas escolares que deveriam
mudar, para se adequarem aos conhecimentos que temos hoje sobre a
aprendizagem e o ensino da leitura e da escrita, assim como mostrar os
efeitos nocivos dos métodos e procedimentos tradicionais que sio
“tranquiilizadores” para a comunidade, e tornar publicas as vantagens das
estratégias didaticas que realmente contribuem para formar leitores e
escritores autonomos. (LERNER, 2002, p.43).

Nesse sentido, cabe o seguinte questionamento: Em que medida a incorporagio de
um novo conceito ou uma nova concepg¢do pedagogica auxilia na elaboracdo de saberes,
pelos professores, que permita a compreensdo do processo pedagogico, a organizagdo da
transposi¢do didatica e a implementacgdo das inovagdes no contexto da sala de aula?

No Brasil, durante décadas, a alfabetizagdo escolar foi alvo de inumeras pesquisas,
nas quais predominaram estudos acerca da eficacia dos métodos de alfabetizacdo, gerando-
se confrontos entre os métodos sintéticos e analiticos e, principalmente, exigindo das
escolas, sobretudo, dos profissionais que atuam com o desafio de alfabetizar,
posicionamentos em relacdo as praticas pedagdgicas no tange ao processo de aquisi¢do da
lingua escrita.

Rego (2006) destaca que a partir de 1980 a alfabetizagdo escolar no Brasil
comegou a passar por novos questionamentos, sendo que o foco das discussdes centrou-se
na emergéncia de novas concepgdes de alfabetizacdo, baseadas em resultados de pesquisas
na area da psicologia cognitiva e da psicolingiiistica, que apontavam para a necessidade de

se compreender o funcionamento dos sistemas alfabéticos de escrita e saber utiliza-lo em
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situacdes reais de comunicagdo escrita, prevenindo-se, desde o inicio da alfabetizagdo, o
chamado analfabetismo funcional.

Com a divulgacdo das pesquisas sobre a psicogénese da lingua escrita o enfoque
construtivista tornou-se um dos mais influentes na elaboracdo de propostas de ensino da
lingua escrita. Sabe-se que os estudos de Ferreiro e Teberosky revelaram a evolucdo
conceitual pela qual passam as criangas no sentido de compreenderem como funciona o
sistema de escrita e também incorporaram a idéia de que a leitura e a escrita s@o atividades
comunicativas que devem ocorrer através de textos reais, nos quais a criancga possa atribuir
significado ao que esta graficamente representado por textos escritos.

E necessario enfatizar também que os estudos no ambito da lingiiistica, da
psicolingiiistica e da sociolingiiistica deram suporte para a importancia das praticas sociais
de leitura e de escrita, enfocando as diferencas entre as modalidades lingua oral e lingua
escrita revelando como muitas criangas se apropriam da linguagem escrita através do
contato com diferentes géneros textuais.

Em meio a essas novas concepgdes sobre alfabetizagdo emerge no contexto
educacional a expressdo letramento, trazendo em sua origem a preocupagdo em abordar os
aspectos sociais, culturais e historicos da aquisicdo da escrita. Vale acentuar que a palavra
letramento passou a fazer parte dos discursos educacionais, no Brasil, na década de 80.

Soares (2001) destaca que a expressdo letramento aparece no contexto da educacgao
a partir do momento em que se tornou necessario enfrentar uma nova realidade social no
que se refere a aquisicdo da lingua escrita: saber ler e escrever na atualidade ndo é o
suficiente; ¢ imprescindivel saber fazer uso do ler e escrever.

Para Kleiman (1995) o termo letramento marca o surgimento de um novo enfoque
tedrico, que privilegia as praticas sociais de uso da leitura e da escrita em contraposi¢do ao
enfoque tradicional dos estudos sobre a aprendizagem da leitura e da escrita enquanto
habilidades supostamente neutras.

Nesse sentido, pode-se afirmar que os estudos feitos até entdo sobre letramento
mostraram que a aquisicdo da escrita ndo pode ser analisada como uma tecnologia neutra.
A escrita tem usos particulares, que dependem das experiéncias textuais e dos propositos
dos membros de uma determinada comunidade, inseridos em determinados contextos

culturais, sociais, e politicos.

2 O analfabetismo funcional é definido como a incapacidade do individuo de participar adequadamente de
praticas de leitura e de escrita na sociedade atual. Pode-se dizer que os analfabetos funcionais desempenham
habilidades basicas do ler e do escrever, porém, sdo incapazes de fazer uso da linguagem escrita nos
diferentes meios da vida social.
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Esse novo enfoque tedrico da lingua escrita, ou seja, essa concepgdo de letramento
ainda esta ganhando campo nos contextos escolares, uma vez que tal discussdo ¢ também
muito recente na realidade educacional do pais. E fundamental ressaltar que sempre que
novos termos ou novos enfoques tedricos surgem &€ importante avaliar como essas
inovagdes pedagdgicas repercutem nos contextos escolares, nos saberes docentes e nas
praticas pedagogicas.

E importante salientar que a escola, fundamentalmente, para as criancas das classes
populares, ¢ o local, por exceléncia, para a apropriacdo do conhecimento da linguagem
escrita, tdo requisitado na atualidade. A escola, como instituicdo de educagdo formal, ainda
¢ vista como o lugar de grandes possibilidades, sendo o professor considerado o
responsavel por garantir a formagao de pessoas que realmente possam contribuir para o
desenvolvimento de uma sociedade melhor.

Nesse sentido, destaca-se que a alfabetizagdo ndo ¢ apenas adquirida, mas é também
reconstruida no processo de escolarizacdo. Assim, pode-se afirmar que a alfabetizag¢do ¢
uma apropriacdo individual e social, sendo que, nesse processo, exercem papéis relevantes
tanto o contexto da escola como aquele que se desenrola fora dela.

Lerner (2002) frisa que a escola tem a responsabilidade de criar condi¢des para que
os alunos possam fazer uso da escrita nas mais variadas dimensdes sociais € ndo sejam
simples repetidores de atividades mecanicas no que se refere ao ato de escrever. Nas

palavras da autora:

O desafio ¢ conseguir que os alunos cheguem a ser produtores da lingua
escrita, conscientes da pertinéncia e da importancia de emitir certo tipo de
mensagem em determinado tipo de situagdo social, em vez de treinar
unicamente como copistas que reproduzem — sem um proposito proprio — o
escrito por outros, ou como receptores de ditados cuja finalidade — também
estranha - se reduz a avaliagdo por parte do professor. O desafio é
conseguir que as criancas manejem com eficacia os diferentes escritos que
circulam na sociedade, e cuja utilizagdo € necessaria e enriquecedora para a

vida pessoal, profissional e académica. (LERNER, 2002, p.28).

Na elaboragdo deste trabalho partiu-se, inicialmente, para uma revisao bibliografica
dos fundamentos tedricos que perpassam a linguagem escrita e, atualmente, as concepgoes
sobre letramento. Essa reconstrug¢do teorica possibilitou compreender que conceituar

alfabetizacdo e letramento ndo ¢ uma tarefa facil, especialmente se considerarmos sua
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natureza complexa e multifacetada (expressdo utilizada por Soares), assim como o grande
numero de pesquisas, dos diversos campos do conhecimento, que vém contribuindo para o
seu redimensionamento.

Muito mais dificil do que desenvolver uma discussdo teorica sobre esse fenomeno
¢ desenvolver uma pratica pedagdgica coerente com tais discussdes. Por isso, num segundo
momento desse trabalho investigativo, buscou-se investigar os saberes que orientam o
trabalho pedagégico de professores alfabetizadores do municipio de Tapejara — RS, além
de verificar como o aparecimento de um novo enfoque tedrico, no caso o letramento,
repercute no cotidiano dos professores e na pratica de sala de aula.

Para atingir tais objetivos, primeiramente foi aplicado um questionario (Anexo A)
as professoras alfabetizadoras da rede municipal, estadual e particular de ensino com o
intuito de estabelecer o perfil desses profissionais. O questiondrio foi respondido por
quinze das dezesseis docentes que trabalham com as classes de alfabetizacdo das redes de
ensino daquele municipio.’ Entendendo que seria fundamental para esse estudo, buscou-se,
através de processo de participacdo voluntaria, a formacdo de um grupo focal, que teve
como objetivo encontrar, nas vozes das professoras alfabetizadoras, os saberes que
direcionam o fazer pedagdgico no que tange a construcdo da linguagem escrita, assim
como promover o dialogo sobre questdes pertinentes relacionadas a alfabetizacdo e ao
letramento. Destaca-se que participaram da formacdo desse grupo um nimero de nove
professores, sendo elas da rede estadual e municipal de ensino.

Através dos dados colhidos a partir do grupo focal definiram-se como eixos de
discussdo para esse trabalho duas categorias de andlise. Na primeira delas discutem-se as
concepgdes de alfabetizacdo e letramento e na segunda categoria aborda-se a questdo do
conhecimento cientifico e do conhecimento pratico.

A exposicao do texto estd organizada em trés momentos. No primeiro capitulo sdo
apresentados os aspectos conceituais, as concepcdes e as implicagdes pedagdgicas do
termo letramento. A seguir, na segunda parte do texto, ¢ feita uma discussdo a partir de
elementos implicados nos estudos sobre alfabetizacdo. Para tanto, sdo apresentadas as
relacdes entre a oralidade e a escrita, a psicogénese da lingua escrita, bem como as

variagdes lingiiisticas e o aprendizado da escrita.

3 O referido instrumento de coleta de dados foi elaborado e ¢ utilizado pelo Grupo de Estudos e Pesquisa em
Alfabetizagdo (Gepalfa), da Universidade de Passo Fundo, no contexto da pesquisa Perfil dos professores
alfabetizadores da regido de abrangéncia da Universidade de Passo Fundo, sob a coordenacdo da Profa.
Dra. Adriana Dickel.
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O terceiro momento deste trabalho esclarece as questdes metodoldgicas nas quais a
pesquisa empirica foi desenvolvida. Neste capitulo sdo apresentados os critérios de selecdo
dos sujeitos, a formacdo do grupo focal, os questionamentos feitos com o grupo, bem como
as categorias de andlise dos dados levantados.

O trabalho desenvolvido ndo tem a pretensdo de esgotar as discussdes no que se
refere a apropriacdo de novos enfoques teoricos sobre linguagem escrita, mas sim de

contribuir para os estudos nesta area no sentido de qualificar o fazer pedagogico dos

professores alfabetizadores.
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1 LETRAMENTO: CONTEXTUALIZACAO, ASPECTOS
CONCEITUAIS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

“A alfabetiza¢do ndo é um jogo de

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

Paulo Freire

Ao se discutir a questdo da aquisi¢do da lingua escrita, principalmente, nas séries
iniciais, ¢ sempre muito significativo fazer uma reflexdo acerca das concepcdes de
alfabetizacdo e letramento no contexto contemporaneo. Sabe-se que as discussdes, nas
ultimas décadas, no que se refere a aprendizagem da linguagem escrita, tém revelado a
necessidade de se analisar a complexidade da tarefa de ensinar.

Atualmente, nas discussdes sobre a aprendizagem da lingua escrita aparece o
conceito de letramento, que trouxe para o debate na area de educagdo uma série de novos
enfoques e questionamentos a respeito da apropriacdo da escrita. De acordo com Britto
(2005) essa nova concepg¢do a respeito da alfabetizagdo também coincide com o

desenvolvimento dos estudos sobre a escrita, os quais t€ém mostrado que a alfabetizacao
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ndo se restringe apenas ao dominio das letras, mas fundamentalmente estd associada a
importancia da linguagem escrita enquanto uso social.

Por isso, este capitulo tem o objetivo de apresentar, em linhas gerais e sem a
intencdo de esgotar o assunto, aspectos referentes ao contexto de emergéncia e aos
aspectos conceituais e metodologicos implicados nos estudos sobre letramento, assim

como discutir as implicacdes pedagogicas desse enfoque.

1.1.Contextualizacio

As discussdes académicas e cientificas, no que se refere ao processo de aquisi¢@o
da lingua escrita t€ém dado énfase, atualmente, ao termo letramento. A expressdo refere-se a
versdo para o portugués da palavra da lingua inglesa /iteracy. Conforme Magda Soares
(2001), etimologicamente a palavra literacy vem do latim littera (letra), acrescida do
sufixo cy, que significa qualidade, condicdo, estado, fato de ser. Assim, literacy ¢ o estado
ou condi¢@o que assume aquele que aprende a ler e escrever. Segundo o que ressalta Soares
(2001), esta subjacente a esse conceito a idéia de que a escrita reflete conseqiiéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, lingiiisticas, quer para o grupo social
em que seja introduzida, quer para o individuo que aprende a usé-la.

E importante frisar que s6 recentemente o termo letramento foi introduzido nos
discursos educacionais, impulsionado pela necessidade de expressar que ndo basta apenas
saber ler e escrever, mas que ¢ imprescindivel, no contexto atual, saber fazer uso do ler e
do escrever.

Estar alfabetizado nio se reduz ao dominio das primeiras letras, envolve também
saber utilizar a lingua escrita nas situagdes em que esta ¢ necessaria, lendo e produzindo
textos. E para essa dimensdo da entrada no mundo da escrita que aparece a palavra
letramento. Assim, pode-se afirmar que ela designa um conjunto de conhecimentos,
atitudes, capacidades, imprescindivel para usar a lingua em praticas sociais.

A necessidade desse conhecimento sobre usos da lingua escrita ¢ fundamentalmente
relevante para as criangas de familias afastadas do mundo da escrita, que ndo tém muitas
oportunidades de manusear textos, de participar de situagdes de leitura e produgdo, ou seja,

criangas que t€m poucas oportunidades de, antes da escola, interagir com a cultura escrita.
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E valido destacar que o problema do analfabetismo tanto na escola como fora dela ¢
parte de um problema maior e de natureza politica, no qual aparecem as desigualdades
sociais, a injustica e a exclusdo econdmica e social de uma parcela significativa de
brasileiros. No Relatério Conciso Alfabetizagdo para a Vida, de 2006, o problema do
analfabetismo estd associado, de forma bastante significativa, a miséria. Segundo o
documento, a alfabetizagdo ¢ um direito negado a quase um quinto da populagdo mundial
adulta, por isso, € um fendmeno social e individual que merece atencdo em ambas as
dimensodes. Por outro lado, ¢ um elemento fundamental para a participacdo econdmica,
social e politica e para o desenvolvimento, principalmente na sociedade do conhecimento.
Ela ¢ um aspecto essencial, conforme o Relatorio Conciso, para o melhoramento das
capacidades humanas cujos varios beneficios incluem pensamento critico, melhores niveis
de saude e planejamento familiar, redugdo da pobreza e cidadania ativa.

No Brasil, o problema da alfabetizagdo ¢ antigo. Garantir a todos a igualdade de
acesso aos bens culturais e econdmicos, inclusive a garantia da alfabetizacdo e do dominio
da lingua escrita, tem sido dificuldade persistente em nosso pais.

Por outro lado, apesar de os dados das pesquisas mostrarem a grandeza do desafio
em proporcionar o0 acesso a escrita para todos os brasileiros, eles também apontam que em
termos de populacdo alfabetizada avancou-se, mesmo que lentamente. No decorrer das
ultimas décadas novas parcelas da populagdo tiveram acesso a escrita, através da
universalizacdo do ensino.

E fundamental frisar que, 2 medida que se ampliou o acesso ao mundo da escrita,
novas expectativas em relagdo a alfabetiza¢do também foram surgindo, em conseqiiéncia
aos novos problemas apresentados pelo contexto contemporaneo. Assim, ndo se considera
mais alfabetizado aquele individuo que apenas possui habilidades de codificagdo e de
decodificacdo, mas fundamentalmente aquele que ¢ capaz de fazer uso da leitura e da
escrita no sentido de participar de praticas sociais em que a escrita é necessaria.

O que mudou recentemente, conforme o que afirma Britto (2005), foi o
entendimento de que significa uma pessoa ser alfabetizada em fun¢do das exigéncias
sociais do uso da escrita.

E significativo dizer que, na sociedade atual, a participagdo social ¢ diretamente

mediada pelo texto escrito; assim, os que dela se apropriam participam ndo apenas das
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convengdes lingliisticas, mas, sobretudo, das praticas sociais em que os diversos géneros
textuais* circulam.

Vale ressaltar que a palavra letramento, conforme o que pontua Magda Soares,
(2002) s¢ foi dicionarizada em 2001, uma vez que foi recentemente introduzida na lingua
portuguesa. Nesse sentido, pode-se identificar com precisdo o momento em que foi usada
pela primeira vez na nossa lingua. Pelas referéncias da pesquisadora, a palavra letramento
passou a fazer parte do nosso contexto educacional pela primeira vez no livro de Mary
Kato, No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingiiistica, de 1986.

Na introdugdo de seu trabalho, ela destaca que:

A fungao da escola é introduzir a crianga no mundo da escrita, tornando-a
um cidaddo funcionalmente letrado, isto €, um sujeito capaz de fazer uso
da linguagem escrita para a sua necessidade individual de crescer
cognitivamente e para atender as varias demandas de uma sociedade que
prestigia esse tipo de linguagem como um dos instrumentos de
comunicacdo. [...] A chamada norma-padrdo, ou lingua falada culta, ¢
conseqiiéncia do letramento, motivo porque, indiretamente, ¢ fungdo da
escola desenvolver no aluno o dominio da lingua falada
institucionalmente aceita. (KATO, 1986, p.7).

Por outro lado, de acordo com Britto (2005), trabalhos anteriores ao de Kato ja
apresentavam esse tipo de problematiza¢do, mesmo sem utilizar o termo letramento. O
autor apresenta de forma didatica os estudos que vinham sendo feitos na época sobre
literacy, compreendendo este termo como relativo ao estudo das formas e dos usos da
escrita, incluindo sua relacdo com a modalidade oral.

Segundo o que insiste Britto, Osakabe (1992), referenciada na andlise do discurso,
vincula a aprendizagem da lingua escrita a um processo duplo: de um lado, esta a
necessidade pragmatica de conhecimentos da escrita em fun¢do do modo de organizagdo
da sociedade ocidental, o que poderia ser considerado alfabetizacdo ou alfabetismo

minimo; de outro, impde-se o mundo da escrita, organizado segundo sistemas especificos

* De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (1997), todo texto se organiza dentro de um
determinado género. Os varios géneros existentes constituem formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura, caracterizados, segundo Bakthin, por trés elementos: contetido tematico, estilo e
construcdo composicional. Nesse sentido, pode-se afirmar que a nocdo de géneros refere-se a “familias” de
textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como parte das condi¢des de
producdo dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que dardo forma aos textos
(BRASIL. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: lingua portuguesa.
Brasilia:1997, p.26).
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de referéncia e do qual estaria excluida a grande parte da populagdo, por razdes de
interesse politico e econdomico. Paulo Freire (1982) também destaca em suas obras que a
leitura de mundo precede a leitura da palavra, revelando, dessa forma, que a aprendizagem
da escrita so teria sentido se vivenciada pelo sujeito e se tivesse significado para ele.

E significativo pontuar que depois da referéncia de Mary Kato, em 1986, conforme
o que ¢ ressaltado por Magda Soares, a palavra letramento surge novamente em 1988, na
obra Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso, de Leda Verdiani Tfouni, a qual,
pode-se afirmar, deu impulso para que a palavra leframento entrasse no mundo da
educacdo. Trata-se de um estudo sobre o modo de falar e de pensar de adultos analfabetos.

Em 1995, a palavra letramento aparece em titulos de livros, tornando-se dessa
forma, mais conhecida. E publicada a obra Os significados do letramento, o qual apresenta
uma coletanea de textos organizada por Angela Kleiman, assim como novamente Leda
Verdiani Tfouni retoma a questdo do letramento em seu livro Alfabetizacdo e Letramento.

Na verdade, segundo Magda Soares, o surgimento desse novo termo representa
uma mudanca historica nas praticas sociais, pois novas demandas sociais do uso da leitura
e da escrita exigiram também o surgimento de uma nova palavra para designa-las.

Nesse sentido, quando aparecem novos fendmenos na sociedade ou novas formas
de compreendé-los, novas palavras vao surgindo ou mesmo, para palavras ja conhecidas,
atribui-se um novo significado. E vélido afirmar que, dentro desse contexto, a palavra
analfabeto, por exemplo, ja é popularizada.

Para Soares:

O analfabeto ¢ aquele que ndo pode exercer em toda a sua plenitude os
seus direitos de cidaddo, € aquele que a sociedade marginaliza, é aquele
que ndo tem acesso aos bens culturais de sociedades letradas e, mais que
isso, grafocéntricas; porque conhecemos bem, e ha muito, esse “estado de
analfabeto”, sempre nos foi necessaria uma palavra para designa-lo, a
conhecida e corrente analfabetismo. (SOARES, 2001, p.20).

Por outro lado, o estado ou a condi¢do de quem sabe ler e escrever, isto €, o estado
ou a condi¢do de quem atende as demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado da
leitura e da escrita s6 recentemente passou a fazer parte do nosso contexto social. De
acordo com Magda Soares, antes o problema era apenas a questdo do analfabetismo, o que

ndo permitia perceber esta outra realidade, ou seja, o “estado ou condigdo de quem sabe ler
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ou escrever’. Dessa forma, o termo alfabetismo ou letramento nido era importante e
necessario.

Luiz Percival Leme Britto frisa que:

Era forte a tendéncia de vincular alfabetizagdo a aprendizagem das
primeiras letras, pareceria haver, segundo alguns autores, a necessidade
de buscar outro termo que conceitualmente expressasse a diferenca entre
esse processo ¢ as formas de inser¢do no mundo da cultura. (BRITTO,
2005, p.9).

Ainda conforme Britto as palavras mesmo quando expressam conceitos sofrem
modificagdes em sua interpretagdo, sem a necessidade de criagdo de um termo novo. Para o
pesquisador, foi exatamente isso que ocorreu com /iferacy em seu lugar de origem, em que
se verifica apenas a ressignificagdo ou amplia¢do do termo. Além disso, pontua o autor, o
proprio conceito de alfabetizado veio sofrendo alteragdes no Brasil e em outros lugares do
mundo. Mais provavel, segundo ele, é que tenha havido uma interpretacao literal do termo
para abarcar valores e sentidos que o uso mais comum de alfabetiza¢do nio suportava.

Outro aspecto significativo que influenciou no aparecimento do termo letramento
diz respeito a alteracdo do critério utilizado pelo Censo para verificar o nimero de
analfabetos e de alfabetizados. Durante muito tempo era considerada uma pessoa
analfabeta aquela que fosse incapaz de escrever seu proprio nome. Atualmente, porém, o
que vale para o Censo, para ser considerado ou ndo um individuo analfabeto, ¢ a resposta a
pergunta “sabe ler e escrever um bilhete simples?”

Diante dessa mudanga, pode-se verificar, ainda que de forma bastante modesta,
uma tendéncia a busca de um “estado ou condi¢do de quem sabe ler e escrever”. Isso
representa um avanco na tentativa de avaliagcdo do nivel de letramento. A questdo agora
ndo ¢ apenas verificar a habilidade de codificar o proprio nome, mas também perceber a
capacidade de usar a leitura e a escrita como uma pratica social, nas suas varias fungdes e
em diferentes contextos.

Nos paises desenvolvidos, por exemplo, o que se faz ¢ uma avaliagcdo do nivel de
letramento e ndo simplesmente a avaliagdo da presenca ou ndo da capacidade de ler e

escrever, pois nesses paises a escolaridade basica é realmente obrigatoria e universal.
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Dessa forma, entende-se que toda a populacdo desenvolveu a capacidade para decifrar os
codigos lingtiisticos. Vale frisar que esses paises adotam como critério basico para avaliar
o nivel de letramento da populacdo o nimero de anos de escolaridade completados pelos
individuos.

De acordo com Soares (2001), para eles, o pressuposto ¢ de que em quatro ou
cinco anos a escola deve ter possibilitado ao individuo ndo apenas a habilidade do ler e do
escrever, mas também desenvolver condigdes necessarias para que os individuos possam se
utilizar da leitura e da escrita enquanto uma pratica social. Segundo a autora, o que
interessa para esses paises, na verdade, ¢ a avaliagdo do nivel de letramento da populagio e
nao o indice de alfabetizacgao.

Em relagdo as pesquisas sobre alfabetizacao e letramento Soares destaca que:

As pesquisas que se voltam para o estudo do niimero de alfabetizados e
analfabetos e sua distribui¢do (por regido, por sexo, por idade, por época,
por etnia, por nivel socioecondmico, entre outras variaveis), ou que se
voltam para o numero de criangas que a escola consegue levar a
aprendizagem da leitura e da escrita, na série inicial sdo pesquisas sobre
alfabetizaciio; as pesquisas que buscam identificar os usos e praticas
sociais de leitura e escrita em determinado grupo social (por exemplo, em
comunidades de nivel socioeconémico desfavorecido, ou entre criangas,
ou entre adolescentes), ou buscam recuperar, com base em documentos
ou outras fontes, as praticas de leitura e escrita no passado (em diferentes
épocas, em diferentes regides, em diferentes grupos sociais sdo pesquisas
sobre letramento). (SOARES, 2001, p. 24).

Pode-se entender que, em acordo com Magda Soares, o termo letramento apareceu
porque um fato novo surgiu, sendo, portanto, necessario dar-lhe um nome. Insiste ainda
Soares que o termo letramento resultou da necessidade de suprir novos fatos, novas idéias,
novas maneiras de compreender os fendmenos que se referem a questdo do

desenvolvimento e aquisi¢do da lingua.

1.2 Aspectos conceituais implicados na abordagem sobre letramento
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Como vimos, a expressdo letramento foi traduzida do inglés literacy (letra: forma
portuguesa da palavra latina littera), a qual se justapds o sufixo mento que denota o
resultado de uma agdo. Letramento, portanto, ¢ o resultado da acdo de tornar-se letrado ou,
conforme Soares (2001), letramento € o resultado da ac@o de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: o estado ou condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como
conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita.

E importante afirmar que a palavra letramento ainda &, em muitas situacdes,
desconhecida ou, muitas vezes, mal entendida, ou ainda nio totalmente compreendida pela
maioria das pessoas, uma vez que o termo apareceu na lingua portuguesa e foi introduzida
no campo educacional ha pouco tempo.

No que diz respeito ao conceito de letramento € necessario destacar que um
individuo letrado refere-se ndo s6 aquele que possui condi¢des de ler e escrever, mas
aquele capaz de usar socialmente a leitura e a escrita, isto €, aquele que responde
adequadamente as demandas sociais de leitura e escrita.

Soares afirma que:

Letramento tem sido palavra que designa ora as praticas sociais de leitura
e escrita, ora os eventos relacionados com o uso da escrita, ora os efeitos
da escrita sobre uma sociedade ou sobre grupos sociais ora o estado ou
condi¢do em que vivem individuos ou grupos sociais capazes de exercer
as praticas de leitura e de escrita. (SOARES, 2002, p.16).

Em conformidade com o que foi exposto no item anterior, atualmente, ndo basta
aprender a ler e a escrever, ¢ fundamental que se incorpore a pratica da leitura e da escrita
a praticas sociais do uso da lingua. Nesse sentido, sabe-se que uma pessoa pode ser
alfabetizada e ndo ser letrada, ou seja, saber ler e escrever, mas nio exercer praticas de
leitura e de escrita, ndo ler livros, revistas, jornais ou mesmo ndo ser capaz de interpretar
um texto e ter dificuldades para escrever.

Quanto aos conceitos de alfabetizar e letrar Magda Soares ressalta que:

Alfabetizar e letrar como duas a¢des distintas, mas ndo inseparaveis, ao
contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e
escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo
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que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.
(SOARES, 2001, p.47).

Angela Kleiman, no seu livro Os significados do letramento, define letramento
como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetos especificos” (1995, p. 19).
Tfouni (1995), conforme o que ¢ ressaltado por Britto (2005), compreende a questdo do
letramento como sendo um campo de estudo, muito mais do que um processo.

Para ela (1995), a questdo da alfabetizagdo pertence ao ambito do individual, pois
se refere a aquisi¢c@o da escrita enquanto aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e
as chamadas praticas de linguagens, ocorrendo por meio de um processo de escolarizagdo,
ou seja, de instrug¢do formal. O letramento, por sua vez, segundo a pesquisadora, direciona
os aspectos socio-historicos da aquisicdo da escrita. De acordo com Tfouni, o letramento
tem como finalidade verificar ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem néo ¢
alfabetizado; portanto, o letramento direciona-se para o campo social e ndo individual.

Para Soares (2001), por exemplo, um individuo alfabetizado ndo ¢ necessariamente
um individuo letrado. Alfabetizado ¢ aquele que sabe ler e escrever, enquanto o individuo
letrado ¢ aquele que vive em estado de letramento, isto €, usa socialmente a leitura ¢ a
escrita, pratica a leitura e a escrita, respondendo adequadamente as demandas sociais de
leitura e de escrita.

Britto (2005) afirma que a questdo de fundo, no que se refere a essa discussdo,
parecer ser a de reconsideragdo e ampliacdo da importancia da leitura e da escrita na
sociedade urbano-industrial ou ainda uma retomada das formas de participagdo na
sociedade e da validagdo de instrumentos pedagdgicos e de avaliacdo.

Conforme o que ressaltado pelo autor, pode-se dizer que ha quatro diferentes
termos-conceitos que sdo usados atualmente: letramento, alfabetismo, alfabetizado e
cultura escrita. Porém, o que se percebe € que a palavra letramento ¢, sem duvida, a mais
usada em tempos recentes, podendo receber varias interpretagdes, dependendo do
raciocinio que se desenvolva.

Uma primeira interpretacdo do termo, de acordo com Britto, seria aquela que
distingue o processo de distribui¢do de saberes, isto €, agdes politico-sociais e pedagogicas
de formagdo dos sujeitos na cultura escrita, do estado em que se encontram individuos ou

grupos, ou seja, suas habilidades de ler e escrever. Para ele, a no¢do de processo:
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Supde praticas sociais de uso da escrita e da leitura e agentes formadores
que definem os modos privilegiados de levar adiante a tarefa do ensino da
escrita e da cultura (cuja principal instancia, ainda que néo a unica, ¢ sem
davida a escola). (BRITTO, 2005, p. 12).

Uma segunda idéia do termo letramento, conforme Britto, que se associaria a nog¢ao
de alfabetizado, letrado ou educado, pressupde aquilo que uma pessoa é capaz de fazer
com os seus conhecimentos de escrita, em diferentes situagdes sociais. E uma terceira
concepcdo € aquela em que se estabelece uma diferenga entre a dimensdo individual da
dimensdo coletiva, isto é, entre capacidades individuais e comportamentos ou condigdes
sociais.

Britto destaca essa problematica afirmando ainda que:

Na sociedade contemporanea, é evidente a sobrevalorizagdo da dimenséo
individual, quase sempre centrada na verificacdo das competéncias e na
producdo de escalas de capacidade auferida por testes individuais.
Desconsidera-se, assim, o fato de que o conhecimento ¢ um produto
social e que aquilo que uma pessoa sabe e efetivamente faz se
circunscreve as condigdes historicas objetivas em que se encontra.
(BRITTO, 2005, p.13).

Na verdade, uma variedade de situagdes vivenciadas no cotidiano ¢ mediadas pela
escrita ocorre com base nas relagdes sociais, culturais e politicas, que por sua vez sio
estabelecidas independentemente das capacidades dos individuos. Destaca-se, dessa forma,
conforme o que é apontado por Britto (2005), que a questdo do conhecimento s6 se
manifesta no plano técnico-individual, escamoteando-se os problemas politicos e sociais
implicados nos modos de producao, circulagdo e apropriacdo do conhecimento.

Soares (2001), por sua vez, analisa que o letramento envolve uma vasta gama de
conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais. Dessa forma,
abrange complexidades dificeis de serem contempladas em uma unica definicao.

Também sdo defendidas por Soares duas principais dimensdes no que diz respeito
ao conceito de letramento: a dimensao individual e a dimensao social. Quanto a dimensao

individual, pode-se afirmar que o letramento é considerado como um atributo pessoal, ou
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seja, a competéncia e a habilidade do ler e do escrever. Ja na dimensdo social, ¢ entendido
como um fenomeno cultural. Conforme Soares (2001), ¢ um conjunto de atividades
sociais que envolvem a lingua escrita e de exigéncias sociais de uso da lingua escrita.

A autora ressalta ainda que é muito complexo definir letramento, mesmo que
apenas na dimens3o individual, devido a extensdo e¢ a diversidade de habilidades
individuais que envolvem o conceito. Uma primeira questdo que deve ser considerada,
conforme a pesquisadora, € que o letramento envolve dois processos fundamentalmente
diferentes: ler e escrever.

Conforme Smith:

Ler e escrever sdo processos freqlientemente vistos como imagens
espelhadas uma da outro, como reflexos sob angulos opostos de um
mesmo fendmeno: a comunicacdo através da lingua escrita. Mas ha
diferencas fundamentais entre as habilidades e conhecimentos
empregados na leitura e aqueles empregados na escrita, assim como ha
diferencas considerdveis entre os processos envolvidos na aprendizagem
da leitura e os envolvidos na aprendizagem da escrita. (SMITH, 1973, p.
117).

E importante destacar que, de acordo com Soares, apesar das diferengas entre ler e
escrever, as defini¢des de letramento freqlientemente tomam a leitura e a escrita como uma
unica habilidade, desconsiderando as peculiaridades de cada uma delas. Dessa forma,
pode-se dizer, por exemplo, que uma pessoa pode ser capaz de ler, mas nao de escrever, ou
ser capaz de ler muito bem, mas escrever muito mal.

No entanto, quando as defini¢des de letramento consideram as diferengas entre ler e
escrever, muitas vezes, podem dar énfase para uma ou outra habilidade. Nas palavras de

Soares:

As defini¢des de letramento que consideram as diferengas entre leitura e
escrita tendem a concentrar-se ou na leitura ou na escrita (mais
freqientemente na leitura), ignorando que os dois processos sdo
complementares: sdo diferentes, mas o letramento envolve ambos.
(SOARES, 2001, p. 68).
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Nesse sentido, € dificil, conforme a autora, formular uma defini¢cdo consistente de
letramento, uma vez que sdo muitas as capacidades cognitivas e metacognitivas que fazem
parte do processo de leitura e escrita.

O conceito de letramento traz em si a no¢do de funcionalidade como o atributo
essencial das habilidades de leitura e de escrita. Assim, define-se uma pessoa
funcionalmente letrada considerando-se ndo apenas um componente aquisitivo, isto &,
individual, mas, sobretudo um componente participativo, ou seja, social, com o objetivo a
uma continuidade produtiva de uso social de leitura e de escrita.

Nesse contexto, pode-se ressaltar que:

Uma pessoa é funcionalmente letrada quando pode participar de todas
aquelas atividades nas quais o letramento é necessario para o efetivo
funcionamento de seu grupo e comunidade e, também, para capacita-la a
continuar usando a leitura, a escrita e o calculo para seu desenvolvimento
e o de sua comunidade. (UNESCO, 1978, p.1, apud SOARES, p.73).

Em 1975, o Simpdsio Internacional para o Letramento, que aconteceu em
Persépolis, com o apoio da Unesco, propds também essa nova maneira de compreender o
letramento, de acordo com o que estd citado em Soares. Nesse sentido, a Declaragdo de

Persépolis concebeu o letramento como sendo:

ndo apenas o processo de aprendizagem de habilidades de leitura, escrita
e calculo, mas uma contribui¢do para a liberacdo do homem e para o seu
pleno desenvolvimento. Assim concebido, o letramento cria condigdes
para a aquisicdo de uma consciéncia critica das contradi¢des da sociedade
em que os homens vivem e dos seus objetivos; ele também estimula a
iniciativa e a participagdo do homem na criacdo de projetos capazes de
atuar sobre o mundo, de transforma-lo ¢ de definir os objetivos de um
auténtico desenvolvimento humano. (BHOLA, 1979, apud SOARES,
2001, p.77).

No que se refere a questdo do letramento, Marcuschi (2003) aponta como sendo um
processo de aprendizagem social e histdrica da leitura e da escrita em contextos informais e
para usos utilitarios, por isso ¢ um conjunto de praticas. Letrado, segundo ele, é o
individuo que participa de forma significativa de eventos de letramento e ndo apenas

aquele que faz uso formal da escrita. Nesse sentido, o letramento:
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Envolve as mais diversas praticas da escrita (nas mais variadas formas)
na sociedade e pode ir desde uma apropriacdo minima da escrita, tal
como o individuo que ¢é analfabeto, mas letrado na medida em que
identifica o valor do dinheiro, identifica o Onibus que deve tomar,
consegue fazer calculos complexos, sabe distinguir as mercadorias pelas
marcas etc., mas ndo escreve cartas nem 1€ jornal regularmente, até uma
apropriagdo profunda, como no caso do individuo que desenvolve tratado
de Filosofia e Matematica ou escreve romances. (MARCUSCHI, 2003, p.
25).

Diante disso, pode-se destacar que o letramento ndo é apenas um conjunto de
habilidades de leitura e de escrita, mas principalmente o uso dessas habilidades para
atender as exigéncias do contexto social na qual o individuo estd inserido. Dessa forma, o
letramento também poderia ser definido de outra maneira, conforme o que revelam Kirsch
e Jungeblut (1990, apud Soares, p.74): “O uso de informacdo impressa e manuscrita para
funcionar na sociedade, para atingir seus proprios objetivos e desenvolver seus
conhecimentos e potencialidades™.

Conforme o que salienta Soares, subjacente a esse conceito liberal e funcional de
letramento, estd a crenca de que ele é responsavel por fatores positivos, dentre os quais
pode-se destacar: o uso das habilidades de leitura e de escrita para o funcionamento e a
participacdo adequados na sociedade, o desenvolvimento e o sucesso pessoal, assim como
o desenvolvimento cognitivo, econdmico, mobilidade social, progresso profissional e
cidadania.

E significativo refletir, dentro desse contexto, que a concep¢do de letramento
também diz respeito a forma de como a leitura e a escrita s3o compreendidas em um
determinado contexto social e politico. Assim, conforme ¢ pontuado por Soares, o
letramento é um conjunto de praticas de leitura e de escrita que resultam de uma concepgao
de o qué, como, quando e por que ler e escrever.

Do ponto de vista desse conceito, as qualidades inerentes ao letramento, assim
como suas conseqiiéncias positivas, que sdo enfatizadas por aqueles que acreditam na sua
funcionalidade como um instrumento para responder as demandas sociais e para realizar
metas pessoais, de acordo com Soares, sdo negadas. Nessa perspectiva, as conseqiiéncias
do letramento estdo direcionadas a processos sociais mais amplos, que resultam de uma
forma particular de definir, de transmitir e de reforgar valores, crengas, tradi¢des e formas

de distribui¢do de poder.
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Assim, os partidarios da versdo “forte” das relacdes entre letramento e
sociedade argumentam que as conseqiiéncias do letramento sdo
consideradas desejaveis e benéficas apenas por aqueles que aceitam como
justa e igualitaria a natureza e a estrutura do contexto social especifico no
qual ele ocorre. Quando ndo € este o caso, isto é, quando a natureza ¢ a
estrutura das praticas e relagdes sociais sdo questionadas, o letramento ¢
visto como um instrumento da ideologia, utilizado com o objetivo de
manter as praticas e relagdes sociais correntes, acomodando as pessoas as
condi¢des vigentes. (SOARES, 2001, p. 76).

Nesse sentido, ¢ importante esclarecer, por exemplo, que os que condenam as
sociedades capitalistas afirmam que o letramento funcional somente intensifica e
aprofunda as relacdes e praticas que proporcionam vantagens ou desvantagens econdmicas.
Conforme o que destaca Lankshear (1987, p.64, apud Soares, 2001, p.76), letramento
funcional designa um estado minimo, essencialmente negativo e passivo: ser
funcionalmente letrado, para ele, é ser capaz de estar a altura das pequenas rotinas
cotidianas e dos comportamentos basicos dos grupos dominantes na sociedade
contemporanea.

Por outro lado, cabe destacar que Paulo Freire (2006), um dos educadores a
ressaltar o poder revolucionario da alfabetizagdo, afirma que ser alfabetizado ¢ ser capaz de
usar a leitura e a escrita como uma forma de ter consciéncia da realidade social, tendo
assim possibilidades de transformd-la. Para ele, o acesso a leitura e a escrita € algo que
pode possibilitar tanto a libertagdo do sujeito como também a subordinacdo, dependendo
do contexto social em que ele se manifesta. Freire pontua que o principal objetivo da
alfabetizacdo deveria ser o de promover a mudanca social.

Pelandré (2003) ressalta que Freire, mesmo sem fazer uso do termo letramento,
avancara nos debates sobre as concepcdes de leitura e de escrita, uma vez que ler e
escrever, para ele, significava ndo apenas o dominio do processo de codificagdo e
decodificacdo de palavras e frases, mas a leitura e a escrita representavam as possibilidades
do sujeito, consciente de ser produto e produtor de cultura, fazer uso dessa tecnologia para
agir no e sobre o mundo.

Para a autora, ¢ nas situacdes sociais que encontramos as defini¢des nas quais o
letramento ¢ mais do que saber ler e escrever, haja vista que, nesta dimensdo, as
habilidades de leitura e de escrita sdo utilizadas com fungdes especificas, determinadas

pelo contexto, valores e praticas sociais, 0 que vem ao encontro dos principios tedricos de
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Freire, os quais apontam que a alfabetiza¢do deve ocorrer a partir dos conhecimentos de
mundo dos educandos, conscientizando-os da sua condi¢do de sujeitos de sua pratica,
possuidores de conhecimentos indispensaveis a constru¢do de novos conhecimentos e ao
desenvolvimento de novas estruturas de pensamento.

Segundo Freire (2006), a leitura do mundo precede sempre a leitura das palavras.
Por isso, ao organizar programas de alfabetizacdo, conforme o autor, ¢ fundamental que as
palavras estejam relacionadas ao universo vocabular, para que possam expressar a real
linguagem, os anseios, as inquietagdes, as reivindicagdes e os sonhos dos sujeitos.

Também ¢ destacado por Pelandré (2003) que Freire, numa visdo progressista,
contrapde-se as politicas de educagdo da época (1960/70), compreendendo a alfabetizacdo
como um processo de conscientizagdo, ou seja, de aprendizagem de habilidade de leitura e
de escrita como uma forma de apropriagdo e recriagdo consciente da cultura, por
intermédio da critica a propria existéncia. Portanto, a teoria de Freire se mantém atualizada
e, hoje, pode ser melhor compreendida a partir de categorias como as que se referem ao
fendmeno do letramento.

Conforme o que esta posto no Relatério Conciso Alfabetizagdo para a Vida de
2006, o marco de Acdo de Dakar e a resolugdo da Assembléia Geral de 2002 sobre a
Década das Nagdes Unidas para a Alfabetizacdo (2003-2012) reconheceram que a

alfabetizacdo estd no centro da aprendizagem por toda a vida. A resolucdo afirma que:

A alfabetizagdo é crucial para a aquisi¢do, por todas as criangas, jovens e
adultos, de habilidades essenciais para a vida que os tornem capazes de
lidar com desafios. Ela representa um passo essencial na educacéo basica,
que ¢ um meio indispensavel para a participagdo efetiva nas sociedades e
economias do século XXI. (Relatério de Monitoramento Global de
Educag@o para Todos — EPT, 2006, p.16).

A comunidade internacional destacou também a dimensdo social da alfabetizagao
considerando que ela estd no centro da educacdo basica para todos, sendo que a criagdo de
ambientes e sociedades alfabetizadas é essencial para o alcance das metas de erradicagdo
da pobreza, redu¢do da mortalidade infantil, controle do crescimento populacional, alcance
da igualdade entre os géneros e garantia do desenvolvimento sustentavel, da paz e da

democracia.__
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Com isso pode-se afirmar que os conceitos de letramento e alfabetizacdo possuem
um valor pragmatico, pois estdo fundamentados na necessidade de funcionamento dentro
da sociedade. Também possuem um carater revolucionario, isto ¢, podem ter a capacidade
de transformar relagdes e praticas sociais desiguais, tanto nos aspectos econdmico, cultural
ou politico.

Ao mesmo tempo, € preciso insistir no fato de que o conceito de letramento tem
uma caracteristica relativa, uma vez que as atividades sociais que estdo relacionadas a
lingua escrita dependem, fundamentalmente, da natureza e da estrutura de cada sociedade,
assim como esta atrelado ao projeto politico e social que cada grupo ou sociedade quer
desenvolver. Cabe, entdo, ressaltar a importancia de se considerar o contexto socio-
histérico em que o fendmeno do letramento se efetiva.

Diante disso, Soares aponta que ¢ impossivel formular um tUnico conceito de
letramento adequado para todos os sujeitos, em todos os espacos, em determinados
momentos histéricos ou mesmo em qualquer contexto politico ou cultural.

Vale frisar também, que varios estudos historicos e antropoldgicos registram as
mudangas de concepcdo de letramento ao logo dos tempos, revelando os seus diferentes
usos, dependendo dos valores, das praticas culturais, das crencas, assim como da histéria
de cada grupo social.

Além disso, € ressaltado por Soares que, do ponto de vista sociologico em qualquer
sociedade, sdo varias e diversas as atividades de letramento em contextos sociais
diferenciados, atividades que assumem determinados papéis na vida de cada grupo e de
cada individuo. Dessa forma, pode-se afirmar que pessoas que tém estilos de vida
diferentes, dependendo do lugar em que estdo inseridas, também apresentam demandas
funcionais diferentes, determinando assim a natureza do comportamento letrado.

E necessario ressaltar, no entanto, que mesmo sendo dificil eleger um conceito
unico de letramento, é necessario que se tenha uma definicdo geral e amplamente aceita,
principalmente quando se tem por objetivo avaliar € medir os niveis de letramento de uma

determinada sociedade. Nas palavras de Soares,

7

Uma defini¢do geral e amplamente aceita é necessaria, especialmente
quando se pretende avaliar e medir niveis de letramento: sem ela, como
determinar critérios que estabelecam a diferenca entre letrado e iletrado,
entre niveis de letramento? (SOARES, 2001, p.82).
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1.2.1 Uma abordagem a respeito dos niveis de letramento: avaliacdo e medicao

Com base nas discussdes feitas anteriormente, pode-se afirmar que avaliar e medir
o letramento sdo procedimentos complexos e dificeis. Conforme Soares (2001), apesar da
falta de uma definicdo precisa de letramento e também da falta de concordancia sobre o
que deve ser avaliado e medido, ndo se dispensa a necessidade e a importancia de tais
procedimentos.

Soares (2001) apresenta trés importantes argumentos que justificam a necessidade
de definir indices de letramento através de avaliagdo e medicdo. O primeiro refere-se ao
fato de o indice de letramento de uma determinada sociedade ou grupo social ser um dos
indicadores bdasicos do progresso de um pais ou de uma comunidade. Porém, salienta a
pesquisadora que ndo se trata de dizer que o indice de letramento por si sO represente o
nivel econdmico, social e cultural de um pais. Na verdade, o pressuposto ¢ de que esse
fendomeno, sem duvida alguma, estd associado a muitos indicadores de desenvolvimento
social e econdmico. O segundo argumento estd relacionado ao primeiro. Assim, o que se
verifica € que os indices de letramento sdo muito tuteis para fins de comparagdo entre
paises ou entre comunidades. Além disso, tais indices podem ser utilizados para avaliar e
interpretar mudancas nos niveis de letramento ou analfabetismo através dos tempos,
tomando por base os dados levantados cronologicamente.

No que se refere a esse argumento, Soares aponta que:

Os indices de letramento sfo, assim, uteis para revelar tendéncias e
perspectivas em nivel nacional e internacional, para confrontar a
magnitude do analfabetismo em diferentes paises ou regides, para
comparar populagdes ou grupos, evidenciando disparidades na aquisi¢do
do letramento determinadas por fatores tais como idade, sexo, etnia,
residéncia urbana ou rural, etc. (SOARES, 2001, p.114).

A outra justificativa para a necessidade de avaliacdo e medicao desse fendmeno ¢
a de que os indices de letramento sdo fundamentais para a formulagdo de politicas, para o

planejamento, a implementagdo e o controle de programas ndo s6 de letramento, mas
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também de bem-estar social. Um estudo técnico sobre a avaliacdo do letramento feito pelas

Nagdes Unidas acentuou que:

Medir o nivel de letramento na populagio do pais € um passo importante
para a avaliacdo da eficacia dos programas em desenvolvimento e para a
obten¢do de dados precisos necessarios a formulagdo de programas
futuros nos campos educacional e social. Por exemplo, projetos de
assisténcia médica basica ndo podem deixar de considerar o grau de
letramento da populagdo-alvo. (UNITED NATIONS, 1989, apud
SOARES, 2001, p. 115).

E preciso ressaltar, no entanto, que o letramento, de acordo com Soares, ndo pode
ser avaliado ¢ medido de maneira absoluta, pois se deve observar sempre em que contexto

o fendmeno do letramento est4 sendo avaliado e medido. Nas palavras da autora:

Como nio ¢ possivel “descobrir” uma defini¢do indiscutivel e inequivoca
de letramento, ou a melhor forma de defini-lo, qualquer avaliagdo ou
medi¢do desse fendmeno sera relativa, dependendo de o qué (quais as
habilidades de leitura ou escrita e/ou escrita e/ou praticas sociais de
letramento) estiver sendo avaliado ou medido, por qué (para quais fins ou
propdsitos), quando (em que momento) ¢ onde (em que contexto
socioecondmico e cultural) se esta avaliando ou medindo, ¢ como (de
acordo com quais critérios) € feita a avaliacdo ou a medi¢do. (SOARES,
2001, p. 115).

Nesse sentido, como ja vimos anteriormente ¢ de acordo com as afirmacdes de
Soares, uma definicdo comum e universal ndo ¢é possivel, mas uma definicdo
deliberadamente operacional, mesmo que arbitraria, ¢ fundamental para responder aos
requisitos praticos de procedimentos de avaliacdo e medi¢do no que diz respeito ao

fendmeno do letramento. De acordo com a autora:

Havera tantas estratégias operacionais para a medi¢cdo do letramento
quantos programas para sua avaliacdo e medi¢do. Em outras palavras, o
reconhecimento dos multiplos significados do letramento conduz a uma
diversidade de defini¢des operacionais, cada uma respondendo aos
requisitos de um determinado programa de avaliagdo ou medicéo.
(SOARES, 2001, p. 116).
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No que se refere a essa problematica ¢ significativo salientar que, em processo de
avaliagdo e medi¢ao do letramento, a maior dificuldade estd em determinar de modo claro
a definicdo operacional em que esses processos deverdo apoiar-se para elaborar
instrumentos para a coleta de informagdes em fungdo dessa definigao.

Em contextos escolares, o letramento pode ser avaliado repetidas vezes e
progressivamente, sendo, portanto, possivel atribuir-lhe varias e diferentes defini¢des
operacionais. Ja uma avaliagdo em nivel nacional, através de um levantamento censitario,
realizado por meio de um Unico instrumento de avaliagdo, deve basear-se em uma Unica
defini¢do de letramento.

Na maioria das vezes, o critério utilizado para a avaliacdo em nivel nacional ¢ a
conclusdo de uma determinada série. Quando este for o critério selecionado, a defini¢do de
letramento ¢ transferida, de certa forma, para os sistemas de ensino. De acordo com Soares,
quando o critério utilizado for esse, ¢ indispensavel que esse seja relacionado com a
estrutura e qualidade da educag@o fundamental formal.

Um outro critério utilizado para levantamento de niveis de letramento, no que se
referem a dados censitérios, ¢ o de auto-avaliagdo. Nesse caso, um problema que pode ser
encontrado € o que esta relacionado a confiabilidade das informag¢des obtidas, ja que elas
sdo dadas pelos proprios informantes. Outra questdo problematica quanto a esse critério, ¢
a aplicacdo inadequada da definicdo do fenomeno do letramento, uma vez que, muitas
vezes, as perguntas sdo vagas e imprecisas, o que resulta em respostas pouco confiaveis.

Quanto a essa questdo Soares ressalta que:

Os cuidados basicos com o uso da auto-avaliago para fins de avaliacdo e
medi¢do do letramento, em levantamentos censitarios nacionais, devem
ser, em primeiro lugar e, sobretudo, a formulacio de uma defini¢do
operacional adequada que expresse o que se considere um nivel de
habilidades e praticas de leitura e escrita desejavel, em determinado pais;
em segundo lugar, a tradugdo dessa defini¢do em perguntas precisas e
inequivocas; e, em terceiro lugar, a compreensdo e aplicagdo corretas
dessas perguntas pelos recenseadores. (SOARES, 2001, p.118).

Por outro lado, também ¢ destacado pela autora que a vantagem de levantamentos

sobre o letramento por amostragem domiciliar ¢ que podem ser utilizadas varias
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defini¢des, em vez de uma unica, possibilitando a abrangéncia de diferentes conjuntos de
habilidades de leitura e de escrita, o que facilita, também, a elaboracdo de diferentes tipos
de instrumentos de avaliagdao ¢ medigao.

Nesse sentido, € necessario considerar que a formulagdo de definigdes operacionais
de letramento se deve as exigéncias de um determinado processo de avaliagdo e medicao.
Além dessa problematica, Soares destaca que, para a obtencdo de dados confiaveis a
respeito dos niveis de letramento, uma outra questdo fundamental € a interpretagdo desses
dados.

Como o conceito de letramento varia de acordo com o contexto social, cultural e
politico, a interpretacdo adequada dos dados sobre o fenomeno do letramento requer o
conhecimento das definicdes com base nas quais ele foi avaliado e medido, assim como o
conhecimento das técnicas de coleta que foram utilizadas.

Outro aspecto a lembrar, quando dados sobre letramento sdo analisados, ¢ que eles
devem ser relacionados as caracteristicas do contexto. Segundo Soares, ao ‘“avaliar,
comparar ou confrontar dados em nivel nacional ou internacional ¢ fundamental analisa-los
associando-os a indicadores demograficos, socioecondmicos, culturais e politicos” (2001,
p.119).

E imprescindivel acentuar, dentro dessa discussdo, que a interpretacdo dos dados
sobre letramento deve considerar, principalmente, as caracteristicas do sistema escolar,
pois, conforme Soares, a estrutura da educagdo formal, a natureza e qualidade da
escolarizagdo primdria influenciam o conceito de letramento, seu valor social, seus usos e
suas fungoes.

No que diz respeito a essa discussdo sobre niveis de letramento, € significativo
destacar que muitos paises europeus e norte-americanos, atualmente, estdo preocupados
com o nivel de letramento da populacdo, mesmo ja tendo atingido a escolaridade de 8 a 11
anos para praticamente toda a populacdo, tendo em vista as exigéncias de competitividade
no mercado globalizado. Esses paises comegaram a realizar, nas ultimas décadas, pesquisas
amostrais para verificar os niveis de habilidades e usos da leitura e escrita na populacao
adulta. Esses estudos deixaram de analisar a dicotomia entre analfabeto funcional e
alfabetizado, passando a verificar em termos de alfabetismo ou letramento o desempenho
da populagdo pesquisada em testes de leitura (Murray, 1999, apud Ribeiro, 2002, p.53).

Na América Latina e no Brasil, no entanto, o problema ¢ muito mais complexo,
pois € necessario enfrentar a0 mesmo tempo problemas novos e antigos. Sabe-se que no

Brasil ¢ imprescindivel melhorar a qualificacdo da forca de trabalho em todos os niveis,
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tendo em vista a participagdo nos setores de ponta da economia mundializada e o
fortalecimento das institui¢des democraticas. Por outro lado, tem-se que superar problemas
graves relacionados ao subdesenvolvimento, como por exemplo: grandes déficits de
escolarizagdo fundamental, niveis elevados de desigualdade e exclusdo social.

O INAF - Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional - de 2005 avaliou pela
terceira vez as habilidades e praticas de leitura e de escrita da populagdo brasileira entre 15
e 64 anos. A pesquisa, que analisou uma amostra de 2000 pessoas e foi desenvolvida pelo
Instituto Paulo Montenegro — acdo social do IBOPE — e pela organiza¢do nao-
governamental Ac¢3o Educativa, abrangeu um teste, realizado por meio de entrevistas
domiciliares, contendo tarefas de leitura e de escrita relacionadas a contextos e objetivos
praticos, € um questionario que levantou informagdes sobre a realidade educacional e
familiar dos respondentes e sobre suas praticas de leitura e de escrita. Esse estudo’
possibilitou verificar a evolugdo das habilidades e praticas de leitura e de escrita da
populagd@o jovem e adulta em relagdo aos anos de 2001 e 2003, quando a mesma pesquisa
foi realizada.

Os principais resultados desse estudo apontaram que apenas 26% da populagdo tem
dominio pleno das habilidades de leitura e de escrita. Segundo o INAF de 2005 o
percentual dos que atingem o nivel pleno da habilidade ndo teve evolucdo significativa em
relacdo a 2001, mantendo-se proximo a 4 da populacdo estudada. Por outro lado, os
percentuais de pessoas na condicdo de analfabetismo indicam uma leve tendéncia de
diminui¢do: em 2001 eram 9% e em 2005 7%. Também se percebe um aumento, mesmo
que discreto, no percentual dos que atingem o nivel basico: 34% em 2001 para 38% em
2005.

Com base nos resultados do teste em leitura, o Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional classifica a populacdo estudada em quatro niveis: analfabeto (nd3o consegue
realizar tarefas simples que envolvem decodificacdo de palavras e frases); alfabetizado
nivel rudimentar (consegue ler titulos ou frases, focalizando uma informagdo bem
explicita); alfabetizado nivel bésico (consegue ler um texto curto, localizando uma
informagdo explicita ou que exija uma pequena inferéncia); alfabetizado nivel pleno
(consegue ler textos mais longos, localizar e relacionar mais de uma informagao, comparar

varios textos e identificar fontes).

* A iniciativa de fazer um levantamento nacional sobre alfabetismo dos jovens e adultos no Brasil ¢ inédita. O
objetivo desse estudo € gerar informagdes que ajudem a possibilitar e compreender o problema, fomentem o
debate politico e orientem a formulagio de politicas educacionais e propostas pedagogicas.Essas informacdes
estdo publicadas no site http://www.ipm.org.br/download/inaf05.pdf.
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A universalizagdo do ensino possibilitou o acesso, a grande maioria das criangas
brasileiras, a pelo menos as primeiras séries escolares, mas as exigéncias quanto a
alfabetizacdo também aumentaram e cada vez mais se faz necessaria uma escolariza¢io
mais alongada, no sentido de atender as demandas do mundo do trabalho e da participagdo
social.

O Brasil realizou avancos significativos quanto a escolarizacdo das geracdes mais
novas, mas segundo os dados do INAF, uma grande parcela dos adultos ndo pode
completar o ensino fundamental na idade apropriada. Muitos jovens ainda abandonam a
escola sem concluir esse nivel de ensino ou sem ter consolidado algumas aprendizagens
basicas como o dominio da leitura e da escrita. Entre os brasileiros de 14 a 64 anos, apenas
47% completaram a 8* série. Isso significa que 53% ndo atingiram o nivel escolar minimo
que a Constituigdo afirma ser direito de todos os cidadaos.

Nesse sentido, ¢ fundamental frisar que os resultados do INAF revelam que sem o
ensino fundamental completo ¢ baixa a probabilidade de consolidar um nivel pelo menos
basico da alfabetizacdo. Por outro lado, o nivel pleno de habilidades s6 € majoritario (57%)
na populacdo com pelo menos o ensino médio (11 anos ou mais de estudo).

A andlise dos dados obtidos por esse estudo comprovou também a importancia do
ambiente familiar tanto para as pessoas com escolaridade baixa como alta. Assim, o nivel
de escolaridade da mae, a capacidade de leitura do pai e a existéncia de materiais de leitura
na casa onde o entrevistado passou a infancia estdo entre os fatores mais correlacionados
ao desempenho no teste.

Outro dado significativo apontado pelo estudo mostra que a quantidade de livros
presentes nos domicilios brasileiros, ainda ¢ muito pequena, pois um ter¢o dos
entrevistados afirma ter mais de 10 livros em casa, 45% estimam ter de 11 a 50, sendo que
apenas 21% diz que ha em sua casa mais de 50 livros. E importante ressaltar que nio s6 a
disponibilidade de livros em casa desempenha um fator positivo na habilidade de leitura,
mas também a pratica de leitura de uma variedade de gé€neros textuais. A maioria dos
alfabetizados no nivel rudimentar e bdsico ndo costuma ler livros (29% e 16%,
respectivamente) ou sé 1éem um tipo de livro (42%), normalmente a biblia ou outros livros
religiosos.

Os estudos do INAF apontaram que a freqii€ncia a mais de um tipo de biblioteca ¢
um diferencial importante nos niveis de alfabetismo. Os dados mostram que, em relacdo ao
ano de 2003, diminuiu o nimero daqueles que j& estiveram em uma biblioteca publica (de

59% para 49%), mas aumentou um pouco 0s que ja estiveram em uma biblioteca escolar
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(de 45% para 49%). Nesse sentido, € significativo destacar a necessidade de criangas e
jovens se familiarizarem com a biblioteca da escola, mas ¢ imprescindivel que haja
bibliotecas em outros locais para que as pessoas tenham a possibilidade de desenvolver
habitos de leitura no decorrer da vida.

Conforme o que destaca a pesquisa, na sociedade ocidental contemporanea, a
escola é a principal responsavel pela inser¢io das pessoas na cultura letrada. E necessario
que a educagao basica proporcione condigdes para que todos os cidaddos possam participar
com autonomia de uma sociedade onde a capacidade de processar informagdo escrita esta
presente no cotidiano de nossas vidas.

A escolaridade, segundo o que mostrou o estudo, ¢ um fator decisivo na promogao
do letramento da populacdo do nosso pais. Os dados levantados revelaram que os déficits
educacionais se traduzem em desigualdades quanto ao acesso aos bens culturais, a
oportunidades de trabalho e a desenvolvimento pessoal, elementos que também
caracterizam as sociedades letradas. Ao mesmo tempo, permite-nos assegurar que 0s anos
de estudo sdo essenciais para atingir melhores niveis de letramento e qualificar as
habilidades em leitura e escrita.

Diante desse contexto, é fundamental que os professores tenham clareza do trabalho
pedagdgico que desenvolvem para que possam realizar uma pratica voltada as questdes da
leitura e da escrita enquanto mecanismos de superagdo das desigualdades, assim como para
a efetivacdo da autonomia do sujeito em seu meio social e cultural, para que ele ndo apenas
registre palavras de maneira automatica, mas sim, possa ler compreender e produzir textos

que compartilha socialmente como cidadio.

1.3 A inclusio no termo letramento em contextos escolares: implicacdes pedagogicas

Sabe-se que a inclusdo do termo letramento nos processos educacionais tem

provocado grandes discussdes no que se refere ao ensino da lingua escrita, j4 que a

aquisi¢do desse conhecimento nido pode mais ser compreendida apenas como uma
habilidade tecnoldgica.

E importante pontuar que uma das questdes centrais no que diz respeito ao processo

de letramento, a qual ja verificamos anteriormente, ¢ que ndo basta apenas ensinar a ler e a
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escrever, ¢ imprescindivel criar condigdes para que criangas e adultos fagam uso da leitura
e da escrita e possam realmente envolver-se em praticas sociais de leitura e de escrita.

Sabe-se que nas sociedades contemporaneas, a institui¢do responsavel por
promover o letramento é, sem duvida alguma, a escola. Além disso, de acordo com Cook-
Gumperz (1991, p. 16), a alfabetizagdo, como “fendmeno socialmente definido”, ¢
considerada tanto um objetivo quanto um produto da escolarizacgao.

Para resolver o conflito entre falta de uma definicdo precisa de letramento ¢ a
necessidade de avalid-lo e medi-lo, o sistema escolar enfrenta condigdes que sdo, ao
mesmo tempo, favordveis e desfavoraveis. Quanto as condi¢des favordveis, insiste a
autora, as mesmas resultam do fato de que o letramento €, na escola, um processo, mais do

que um produto. Nas palavras de Soares:

As escolas podem fazer uso de avaliagdes ¢ medigdes em varios pontos
do continuo que é o letramento, avaliando de maneira progressiva a
aquisicdo de habilidades, de conhecimentos, de usos sociais e culturais da
leitura e da escrita, evitando, assim, o problema de ter de escolher um
unico ponto do continuo para distinguir um aluno letrado de um iletrado,
uma crianga alfabetizada de uma nio alfabetizada. (SOARES, 2001, p.
84).

4

E significativo refletir que a escola, segundo o que aponta Kleiman (1995), tem o
papel explicito de tornar “letrados” os membros da sociedade, fornecendo-lhes
instrumental para interagir ativamente com o sistema de leitura e de escrita, com o
conhecimento acumulado pelas diversas disciplinas cientificas e com o modo de construir
conhecimento que € proprio da ciéncia. Kleiman afirma que, na escola, o conhecimento ¢ o
objeto privilegiado da ag¢do dos sujeitos envolvidos, independente das ligacdes desse
conhecimento com a vida imediata e com a experiéncia concreta dos sujeitos.

Nesse sentido, pode dizer que as praticas escolares, muitas vezes, favorecem um
conhecimento descontextualizado, o que ocasiona também a descontextualizacdo do uso da
leitura e da escrita nos ambientes escolares, prejudicando o uso da leitura e a escrita nos
mais variados meios sociais.

Para Kleiman (1995), o fendmeno do letramento extrapola o mundo da escrita, tal
qual ele ¢ concebido pelas instituicdes que se encarregam de introduzir formalmente os

sujeitos no mundo da escrita. Nesse sentido, para a autora, a escola ¢ a mais importante
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agéncia formadora de letramento, o que faz com que ocorram preocupacdes ndo com o
letramento enquanto pratica social, mas com apenas um tipo de letramento, a alfabetizagao,
o processo de aquisi¢do de codigos (alfabético e numérico), processo esse normalmente
compreendido em termos de uma competéncia individual para o sucesso e promog¢do na
escola. Por outro lado, ¢ valido destacar que outras institui¢des, como a familia, a igreja, a
rua, o lugar de trabalho, a comunidade, revelam formas de letramento muito diferentes das
que sdo abordadas nos sistemas escolares.

E essencial afirmar também que as escolas sdo instituicdes as quais a sociedade
atribui a responsabilidade de criar condigdes, para as novas geracdes, de desenvolvimento
de habilidades, conhecimentos, valores, atitudes, crengas, que, de acordo com Soares, sdo
essenciais a formacao de todo e qualquer cidadao. Pode-se salientar, ainda, que a escola € o
lugar onde o ser humano se fortalece, pois compartilha a sua historia com a dos outros, ¢ o
lugar de partilha de conhecimentos, idéias, sentimentos e conflitos, na qual o individuo se
integra socialmente.

Dessa forma, para que o sistema escolar possa ser capaz de desenvolver tais
habilidades e competéncias, na maioria das vezes, acaba por estratificar e codificar o
conhecimento. Conforme o que ¢ apontado por Soares (2001), a escola seleciona e divide
em partes o que precisa ser aprendido. O que se percebe ¢ que as instituigdes escolares,
muitas vezes, fragmentam e reduzem o multiplo significado do letramento, selecionando
algumas habilidades e praticas de leitura e de escrita, as quais sdo avaliadas periodicamente

através de um processo de testes e provas.

O conceito de letramento torna-se, assim, fundamentalmente determinado
pelas habilidades e praticas adquiridas através de uma escolarizagdo
burocraticamente organizada e traduzidas nos itens de testes e provas de
leitura e de escrita. A conseqiiéncia disso € um conceito de letramento
reduzido, determinado pela escola, muitas vezes distante das habilidades
e praticas de letramento que realmente ocorrem fora do contexto escolar.
(SOARES, 2001, p.85).

Cook-Gumperz (1991) revela que a institui¢do escola redefiniu o letramento,
tornando-o o que agora se pode chamar de letramento escolar, ou seja, um sistema de

conhecimento descontextualizado, validado através do desempenho em testes. Para
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corrobar essa idéia, Soares salienta que a estreita relacdo entre letramento e escolarizacio
controla mais do que expande aquele conceito.

Desse modo, o que se analisa é que os critérios segundo os quais os testes sdo
elaborados sdo, na verdade, o que definem o letramento nos sistemas de escolarizagio.
Pode-se dizer que o fendmeno do letramento, complexo e multifacetado, acaba sendo
reduzido as habilidades de leitura e escrita e aos usos sociais que os testes padronizados
avaliam e medem. Para Soares (2001), um conceito restrito e fortemente controlado nem
sempre ¢ condizente com as habilidades de leitura e escrita e as praticas sociais necessarias
fora das paredes da escola.

De acordo com Ribeiro (2002), nos paises subdesenvolvidos, com a significativa
ampliacdo da cobertura escolar, passa a preocupar a precariedade do processo de
escolarizagcdo a que conseguem ter acesso as classes populares. Nos paises desenvolvidos,
por exemplo, onde se conseguiu universalizar uma escolarizagdo béasica mais alongada,
também surgem questionamentos a respeito da escola responder as demandas da
modernizacdo das sociedades, do desenvolvimento tecnolégico e da ampliagdo da
participagdo social e politica.

Ribeiro afirma que:

A questdo nfo é apenas saber se as pessoas sabem ou nio ler e escrever,
mas também o que elas s3o capazes ou ndo de fazer com essas
habilidades. Isso quer dizer que além da preocupagdo com o
analfabetismo, problema que ainda persiste nos paises mais pobres e
também no Brasil, emerge a preocupacdo com o analfabetismo funcional,
ou seja, com incapacidade de fazer uso efetivo da leitura e da escrita nas
diferentes esferas da vida social. (RIBEIRO, 2002, p.52).

E importante dizer, dentro desse contexto, que na década de 1990, o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE passou a divulgar além dos indices de
alfabetismo, indices de analfabetismo funcional, tomando como base o numero de séries
escolares concluidas. Pelo critério do IBGE, sdo analfabetas funcionais as pessoas com
menos de quatro anos de estudo. Dessa forma, fica evidente a necessidade de assumir um
comprometimento maior em relagdo ao acesso a escolaridade, como também a qualidade

dessa escolaridade. De acordo com Daniel Wagner (1999, apud Ribeiro, 2002), ¢
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necessario que se considere ndo s6 a quantidade de instrugdo, mas a qualidade, além das
oportunidades de uso presentes nos contextos extra-escolares.

O conceito de analfabetismo funcional ¢ relativo, conforme o que cita Ribeiro, pois
ele depende das demandas de leitura e escrita colocadas pela sociedade, assim como das
expectativas educacionais que se sustentam politicamente. Assim, nos paises pobres sdo
consideradas analfabetas funcionais as pessoas com menos de quatro anos de estudo, ao
passo que na América do Norte ¢ na Europa o patamar minimo exigido para se atingir o
alfabetismo funcional ¢ de oito a nove anos de estudo.

Nos paises desenvolvidos, onde a educacio bésica atingiu a todos, tendo, portanto,
alcancado um letramento escolar, verifica-se que os adultos desenvolveram habilidades de
letramento no que se refere aos contextos escolares, porém, ndo sdo capazes de lidar com
os usos cotidianos da leitura e da escrita em contextos ndo escolares.

Nas décadas de 80 e 90, ja ocorreram discussdes no sentido de verificar as
capacidades de leitura e de escrita nos paises desenvolvidos. Um exemplo disso € o estudo
feito por Kirsch e Jungeblut (1990, apud Soares, 2001, p.86) no qual revelam que os
problemas de leitura e de escrita identificados em adultos jovens na América do Norte, por
exemplo, estdo relacionados a um dominio limitado das habilidades e estratégias de
processamento de informag¢do necessarias para que sejam bem sucedidos ao enfrentarem
uma variedade de atividades no trabalho, em casa ou nas comunidades.

Nessa mesma dire¢do, um outro estudo sobre os problemas de leitura e de escrita
na Gra-Bretanha (ALBSU, 1987, apud Soares, 2001, p.86) mostrou que jovens adultos tém
dificuldades na vida cotidiana e também no trabalho, sugerindo, dessa forma, que talvez o
conceito de letramento adotado pela escola esteja em desacordo com aquilo que ¢é
significativo para as pessoas fora do contexto escolar.

Por outro lado, de acordo com Soares (2001), nos paises em desenvolvimento, os
efeitos da relagdo entre letramento e escolariza¢do sdo muito diferentes. Primeiramente
porque os paises em desenvolvimento ainda ndo possibilitaram a educagdo basica para
todos, provocando, assim, sérias implicagdes para a avaliacdo e at¢ mesmo para a defini¢ao
do proprio termo letramento. Pode-se dizer que quase toda populagdo analfabeta do mundo
encontra-se em paises em desenvolvimento, enquanto que nos paises desenvolvidos o
indice de analfabetismo pode ser considerado insignificante.

Nesse sentido, salienta-se que a incapacidade do sistema de escolarizacdo em
oferecer educagd@o para todos resulta em altos indices de analfabetismo e baixos niveis de

letramento. E valido destacar que o conceito de letramento nos paises desenvolvidos ¢
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muito diferente do conceito de letramento dos paises em desenvolvimento. Assim, o que se
verifica ¢ que nos paises desenvolvidos ser iletrado significa ter dificuldades para ler e
escrever, enquanto que nos paises em desenvolvimento ser iletrado esta relacionado a
incapacidade para ler e escrever.

Outro fator importante que deve ser frisado refere-se ao fato de que nos paises em
desenvolvimento ndo hda, apesar de os sistemas escolares serem rigidamente
regulamentados, uma intensa adesd@o as normas e regulamentos, o que prejudica a
qualidade de padrdes de resultados. Conforme o que pontua Soares:

No caso do letramento, a auséncia de padrdes estabelecidos de forma
geral permite a utilizagdo de critérios vagos e aleatdrios de avaliagdo e
medic¢do, de modo que alunos da mesma faixa etaria ou série evidenciam
o dominio de habilidades de leitura e escrita bastante diferenciadas e
niveis variados de letramento escolar. (SOARES, 2001, p.87).

E imprescindivel afirmar que os padrdes de letramento, em sociedades em
desenvolvimento e com divisdes de classe, se alteram de acordo com as condi¢des socais
ou econdmicas dos alunos. Por isso, os padrdes, na maioria das vezes, t€m melhor
qualidade nos alunos das classes mais favorecidas economicamente. Dessa forma, insiste
Soares, tornar-se letrado ou apenas alfabetizado numa escola de classe alta tem um sentido
diferente de tornar-se letrado ou alfabetizado numa escola de classe trabalhadora. Desse
modo, salienta Lankshear (1987, p.131, apud Soares, 2001, p.88), “a transmissdo e a
pratica do letramento na escola contribuem para a manutencdo de padrdes desiguais de
distribuicdo de poder e de vantagens dentro da estrutura social”.

E fundamental insistir no fato de que, na maioria das vezes, o conceito de
letramento nos contextos escolares ¢ um conceito limitado, que de forma geral ¢
insuficiente para atender as demandas das praticas sociais, que dizem respeito a lingua
escrita fora da escola. O que se percebe é que os meios escolares avaliam e medem o
letramento de acordo com as exigéncias de desempenho determinadas por instrumentos de
avaliacdo que sdo definidos por eles proprios, ocasionado, em geral, uma desconsideragdo
das habilidades e competéncias exigidas em situagdes que ocorrem fora da escolarizagio.

Acredita-se que o grande desafio dos sistemas escolares estd, justamente, em
preocupar-se com as praticas sociais da leitura e da escrita, ou seja, a escola precisa ser
capaz de construir as bases para que o individuo possa participar das praticas da leitura e
da escrita, percebendo como os discursos sdo organizados e experimentando de diferentes

formas os modos de pensar escrito.
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De acordo com Britto (2005), as criangas mais favorecidas socialmente vivem a
experiéncia do mundo da escrita ainda no interior de suas casas € nos lugares que podem
freqiientar, no entanto, criancas de classes sociais menos favorecidas tém contato com o
mundo escrito de forma muito restrita, o0 que com certeza lhes coloca em desvantagem
antes mesmo de freqiientar os sistemas de ensino. Por isso, os contextos escolares tém o
compromisso de proporcionar iguais condigdes para todas as criangas, independentemente
de sua condicdo social, possibilitando um letramento adequado, de forma que venha a
contribuir na sua vida cotidiana e ndo um letramento que seja capaz apenas suprir as
exigéncias da escola. Caso contrdrio, os meios escolares estardo ainda mais aumentando as
diferencas sociais € econdmicas ao inveés de combaté-las.

E importante ressaltar que uma das formas da escola proporcionar condi¢des
adequadas de letramento, segundo Britto (2005), é fazendo com que as criancas e jovens
vivenciem a experiéncia dos objetos da cultura escrita, os modos de organizar a cultura
escrita e os géneros de escrita. Assim eles encontrardo sentido para se apropriar da lingua
escrita, ou seja, o mundo escrito tera significado para os alunos.

A escola tem o compromisso de criar situacdes adequadas de aprendizagem da
escrita, para que os alunos possam ser capazes de usa-la nos diferentes contextos
sociocomunicativos, bem como capazes de refletir sobre esse objeto de conhecimento.
Vale frisar que ndo cabe mais uma concepcdo restrita de alfabetizacdo, uma vez que
alfabetizar implica necessariamente letrar. Assim, o processo de alfabetizacdo ¢&
desencadeado com o acesso a cultura escrita.

Nesse sentido, é significativo salientar que essa nova concepg¢do de alfabetizagdo
precisa estar inserida nos meios escolares, auxiliando, assim, os professores a repensarem o
seu trabalho com as classes de alfabetizacdo, bem como promovendo uma melhoria no
ensino da leitura e da escrita.

Diante disso, vale frisar que é compromisso do mundo académico possibilitar
acdes concretas no sentido de promover o acesso a essa dimensdo do conceito de
alfabetizacdo, para que a educagdo basica possa, verdadeiramente, elaborar um
planejamento pedagdgico que esteja em sintonia com a cultura, com os conhecimentos
prévios, com a experiéncia dos alunos nos diversos espagos sociais, com o intuito de

ampliar o uso da escrita e da leitura na sociedade atual.
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2 A CONSTRUCAO DA LINGUAGEM ESCRITA: DIMENSOES
E PERSPECTIVAS

“Alfabetizar-se ndo é aprender a repetir palavras, mas
a dizer a sua palavra, criadora de cultura. Ensinar a
ler as palavras ditas e ditadas é uma forma de
mistificar as consciéncias, despersonalizando-as na
repeticdo — é a técnica da propaganda massificadora.
Aprender a dizer a sua palavra é toda a pedagogia, e
também toda a antropologia.”

Paulo Freire

A importancia que a lingua escrita adquiriu nos ultimos séculos para o acesso dos
individuos ao pleno exercicio da cidadania nas sociedades letradas tem feito da aquisicdo
da lingua escrita um direito e um imperativo da modernidade. No entanto, a maneira como
tem ocorrido a alfabetiza¢do na maioria dos casos revelou-se quase sempre inadequada aos
fins a que ela serve.

Etimologicamente, o termo alfabetizag¢do ndo ultrapassa o significado de “levar a

aquisi¢do do alfabeto”, ou seja, de ensinar o cddigo da lingua escrita, ensinar as
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habilidades de ler e escrever. Nesse sentido, a alfabetizacdo pode ser considerada como
um processo de representagdo de fonemas e grafemas, mas também ¢ um processo de
compreensdo e expressdo de significados por meio do cddigo escrito. Dominar essa
tecnologia significa desenvolver conhecimentos variados, principalmente compreender o
funcionamento do alfabeto, memorizar as normas e correspondéncias entre letras e
fonemas, conhecer o tragcado de nossas letras, assim como utilizar instrumentos para que
essa habilidade aconteca.

No que se refere a questdo da alfabetizacdo vale lembrar que ela ndo deve ser
entendida apenas como um processo individual, mas também como um processo social.
Nesse sentido, o conceito de alfabetizagdo depende de caracteristicas culturais, econdmicas
e sociais. Para Vigotski (2001), a escrita ¢ uma fun¢do culturalmente mediada. Dizer que
uma pessoa ¢ analfabeta pode ter sentido diferente dependendo do valor que a sociedade da
ao dominio da lingua escrita. Dessa forma, ressalta-se que a crianca que vive numa cultura
letrada interage com os usos da lingua escrita que ela observa na vida cotidiana, portanto, o
percurso da criangca na apropriagdo do conhecimento ndo ¢ um processo individual,
independente do contexto, mas ¢ um aprendizado que ocorre a partir das suas experiéncias
concretas, mediadas pelo meio social, histdrico e cultural da qual ela faz parte. Por isso, a
crianga que se desenvolve numa cultura letrada estd exposta aos diferentes usos da
linguagem escrita ¢ a seu formato, tendo diferentes concepgdes a respeito desse objeto
cultural ao longo de seu desenvolvimento.

De acordo com Soares (2004), uma teoria coerente da alfabetizagdo devera basear-
se em um conceito desse processo suficientemente abrangente para incluir a abordagem
“mecanica do ler e escrever”, o enfoque da lingua escrita como um meio de expressio e
compreensdo, com especificidade e autonomia em relacdo a lingua oral, e, ainda, os
determinantes sociais das fun¢des da aprendizagem da lingua escrita. Afirma, a respeito da
alfabetizacdo, ndo se tratar apenas de uma habilidade, mas sim de um conjunto de
habilidades, o que caracteriza a alfabetizagdo como sendo um fendmeno complexo e
multifacetado.

Para ela, essa multiplicidade de facetas a respeito da alfabetiza¢do envolve,
fundamentalmente, as perspectivas lingiiistica, psicolingiiistica, sociolingiiistica ¢
psicoldgica do processo. Da mesma forma, para Gnerre (1985, p.28, apud Soares, 2004, p.
40) o campo de estudos da escrita, como foi constituido nas ultimas décadas, ¢ um
cruzamento estimulante das principais areas de categorizagdo das atividades intelectuais

tradicionais no pensamento ocidental, tais como a historia, a lingiiistica, a sociologia, a
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educacdo, a antropologia e a psicologia. Por isso, alcangar uma boa compreensdo da série

de fatos e de idéias que sdo fundamentais para os estudos da escrita é uma faganha

complexa.

Faganha complexa sobretudo porque o que € necessario a quem se dedica
a promocdo do alfabetismo, como ¢ o caso dos que militamos na area da
educacgdo, ¢ a articulagdo dessa multiplicidade de perspectivas em uma
teoria coerente, que concilie resultados, combine analises provenientes
de diferentes ciéncias, integre estruturadamente estudos sobre cada uma
das facetas desse denso e emaranhado fenomeno que € o alfabetismo.
(SOARES, 2004, p. 40).

Nesse sentido, neste capitulo, serd dado destaque a elementos implicados no
processo de alfabetizagdo, abordando, assim, as relagdes ente oralidade e escrita, a questio
da psicogénese da escrita, como também se fard uma discuss@o a respeito das varia¢des

lingtiisticas e as implicagdes para o aprendizado da escrita.

2.1 Sobre as especificidades e as relacdes entre oralidade e escrita

No contexto contemporaneo e dentro do debate do letramento pode-se dizer que a
lingua, como ja vimos anteriormente, estd sendo compreendida como um conjunto de
praticas sociais. Por isso, ao analisarmos a aquisi¢do da linguagem verbal na perspectiva
lingtiistica, ¢ importante perceber as relagdes entre a oralidade e a escrita nos usos da vida
cotidiana, entre a linguagem falada e a linguagem escrita.

Durante mais de dois mil anos, conforme o que salienta Bagno (2006), os estudos
gramaticais se dedicaram exclusivamente a lingua escrita literaria formal. Foi somente no
inicio do século XX, com o nascimento da lingiiistica, que a lingua falada passou a ser
considerada como um objeto de estudo cientifico. A importancia da lingua falada para o
estudo cientifico estd, fundamentalmente, no fato de ser nessa lingua que ocorrem as

variagdes ¢ as mudancgas que vao, continuamente, modificando a lingua.
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Vale ressaltar que a lingua falada ¢ a lingua tal como foi aprendida pelo falante em
seu contato com a familia e com a comunidade, ainda nos primeiros anos de vida. Assim,
ela ¢ entendida como um instrumento basico de sobrevivéncia. Do ponto de vista da
historia de cada individuo, o aprendizado da lingua falada sempre precede o aprendizado
da escrita, quando ele acontece. Muitas pessoas, por exemplo, nascem, crescem, vivem e
morrem sem nunca aprender a ler e a escrever, mas nem por isso, podemos dizer que essas
pessoas ndo sejam usudrios competentes de sua_lingua.

A partir dos anos 80, o que se percebe ¢ uma importante mudanca de perspectiva
em relagdo aos estudos lingiiisticos. Estudos das trés décadas anteriores, segundo o que
aponta Marcuschi (2003), consideravam a oralidade e a escrita como opostas,
predominando a supremacia cognitiva da escrita sobre a oralidade. De acordo com o que
mostra Street (1984, apud Marcuschi, 2003), a relagdo entre oralidade e letramento era
considerada dicotomica, atribuindo-se a escrita valores cognitivos intrinsecos, nao
percebendo nelas duas praticas sociais.

Atualmente, o que se verifica, conforme o que expressa Marcuschi (2003), ¢ que
predomina a posicdo de que se pode conceber oralidade e letramento como atividades
interativas e complementares no contexto das praticas sociais e culturais. Cabe lembrar
que, segundo a concep¢do de Marcuschi, letramento é entendido como um processo de
aprendizagem social e historica da leitura e da escrita em contextos informais e para usos
utilitdrios. Assim, destaca o autor, se lidamos com préticas de letramento e oralidade, ¢
fundamental considerar que as linguas se fundem em seus usos. Na verdade, o que
determina a variagdo lingiiistica, em todas as suas manifestagdes, sdo os usos que fazemos
da lingua.

Sabe-se que, numa sociedade como a nossa, a escrita, enquanto manifestacido
formal dos diversos tipos de letramento, tornou-se um bem social imprescindivel nos
contextos sociais basicos da vida cotidiana. Por isso, ela pode ser vista como essencial a
propria sobrevivéncia no mundo moderno, devido a forma como foi imposta e pela
violéncia com que entrou nas sociedades modernas e impregnou culturas de modo geral. A
escrita passou a ser indispensavel, ou seja, sua pratica e avaliagdo social a elevaram a um
status mais alto, chegando a simbolizar educagio, desenvolvimento e poder.

Por outro lado, conforme o que destaca Geraldi (2000), enquanto sujeitos
histdricos, herdeiros e pertencentes a uma determinada cultura letrada ndo podemos deixar
de reconhecer a importancia e a existéncia de uma cultura oral que nos foi transmitida de

geracdo a geracdo. Ressalta ainda que nos cotidianos distantes dos bancos letrados se
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desenvolvem outros modos de conceber o mundo, outras linguagens e outras formas de
sobreviver.

Marcuschi (2003) aponta ainda que, sob o ponto de vista mais central da realidade
humana, seria impossivel definir o homem como um ser que fala e ndo como um ser que

escreve. De acordo com o autor:

Oralidade e a escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas
proprias, mas ndo suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas
lingtiisticos, nem uma dicotomia. Ambas permitem a construg@o de textos
coesos e coerentes, ambas permitem a elaboragdo de raciocinios abstratos
e exposi¢cdes formais e informais, variagdes estilisticas, sociais e dialetais
e assim por diante. (MARCUSCHI, 2003, p.17).

E preciso destacar, também, que mesmo as duas concepgdes estando interligadas, a
lingua escrita ndo ¢ uma simples representacdo da lingua oral, pois se sabe que, em poucos
casos, existe uma correspondéncia fiel entre fonemas e grafemas, uma vez que ndo se
escreve com se fala e ndo se fala como se escreve. Vale dizer que o discurso oral e o
discurso escrito sdo organizados de maneira diferentes. Na lingua escrita, por exemplo, é
necessario apresentar muitos significados que na lingua oral sdo expressos por meios nao-
verbais.

Para Bagno (2006), a lingua escrita ¢ totalmente artificial, porque exige
treinamento, memorizagdo, exercicio e obedece a regas fixas, de tendéncia conservadora,
além de ser uma representacdo ndo exaustiva da fala.

Ja para Marcuschi (2003), a escrita nao pode ser tida como uma representacdo da
fala, pois ela ndo consegue reproduzir muitos dos fendmenos da oralidade, tais como a
prosddia, a gestualidade, os movimentos do corpo e dos olhos. Por outro lado, a escrita
apresenta elementos significativos proprios, ausentes da fala. E importante frisar também
que a lingua, tanto falada quanto escrita, tem sua relevancia enquanto uso e pratica social.

Vale destacar que a fala, enquanto manifestacdo da pratica oral, é adquirida
naturalmente nos contextos informais do dia-a-dia e nas relagdes sociais e dialogicas. A
escrita, por sua vez, ¢ adquirida em contextos formais, como, por exemplo, na escola.

Sabe-se que a lingua escrita, nas culturas letradas como a nossa, faz parte dos
contextos sociais basicos da vida de cada cidaddo, uma vez que ela estd presente nas

relagdes de trabalho, na escola, no dia-a-dia, na familia, no contexto intelectual, entre
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outros. Vale ressaltar que, em cada uma dessas atividades, os objetivos do uso da escrita e
as formas de comunicacao sao diversificados.
Bagno (2006) afirma que usar a lingua, tanto na modalidade oral como na escrita, ¢

encontrar o ponto de equilibrio entre dois eixos: o da aceitabilidade e o da adequabilidade.

Quando falamos (ou escrevemos), tendemos a nos adequar a situagdo de
uso da lingua em que nos encontramos: se ¢ uma situa¢do formal,
tentaremos usar uma linguagem formal; se é uma situag¢do descontraida,
uma linguagem descontraida, e assim por diante. Essa nossa tentativa de
adequacdo se baseia naquilo que consideramos ser o grau de
aceitabilidade do que estamos dizendo por parte de nosso interlocutor ou
interlocutores. (BAGNO, 2006, p. 130).

Marcuschi (2003) aponta que ¢ fundamental fazer uma distingdo entre a
apropriacdo da escrita e da leitura do ponto de vista formal e institucional - alfabetizacéo -
e os usos da escrita e da leitura enquanto praticas sociais mais amplas - processos de
letramento. Para o autor, muito se sabe sobre os métodos de alfabetizagdo, mas pouco se
discute os processos de letramento, isto €, sabe-se pouco sobre a influéncia e penetragdo da
escrita na sociedade, assim como também ndo se sabe com precisdo quais géneros textuais
(orais ou escritos) sdo os mais usados nos contextos e praticas discursivas e suas relacdes
entre os diversos tipos de atividades comunicativas.

Apesar de a escrita ter conquistado um lugar de destaque na sociedade atual e ser
considerada um bem desejavel, ¢ importante ressaltar que a oralidade continua fortemente
presente nos contextos sociais. Mesmo em culturas tidas como amplamente alfabetizadas ¢
importante refletir sobre a oralidade tanto nos contextos de uso da vida cotidiana como nos
contextos de formacgdo escolar formal.

Para Bagno (2006) todo o falante de uma lingua ¢ um falante plenamente
competente dessa lingua, capaz de discernir intuitivamente a gramaticalidade ou
agramaticalidade de um enunciado, isto &, obedece ou ndo as regras de funcionamento da
lingua.

Marcuschi na obra “Da fala para a escrita: atividades de retextualizagdo” destaca

que sdo varias as tendéncias que abordam as relagdes entre a fala e a escrita.® Segundo o

¢ A primeira tendéncia refere-se a perspectiva da dicotomia, na qual a anélise da lingua falada e da lingua
escrita se direciona para o cddigo e permanece na imanéncia do fato lingiiistico, ndo h4, nessa tendéncia,
valorizagdo dos fendmenos dialdgicos e discursivos, pois a escrita ¢ tida como o lugar da norma ¢ a fala
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autor, a tendéncia sociointeracionista é a que percebe com maior clareza a lingua como um
fendmeno interativo e dindmico.

Essa visao, de acordo com Marcuschi (2003), poderia ser uma das melhores saidas
para a observacdo do letramento e da oralidade como praticas sociais. Ela direciona-se
numa linha discursiva e interpretativa. Tem grande sensibilidade para as estratégias de
organizacdo textual-discursiva na modalidade falada e escrita.

Nesse sentido, pontua o autor:

A perspectiva interacionista preocupa-se com os processos de produgio
de sentido tomando-os sempre como situados em contextos socio-
historicamente marcados por atividades de negociagdo ou por processos
inferenciais. Nao toma as categorias lingiiisticas como dadas a priori, mas
como construidas interativamente e sensiveis aos fatos -culturais.
Preocupa-se com a analise dos géneros textuais e seus usos em sociedade.
Tem muita sensibilidade para fendmenos cognitivos e processos de
textualizagdo na oralidade e na escrita, que permitem a producdo de
coeréncia como uma atividade do leitor/ouvinte sobre o texto recebido.
(MARCUSCHI, 2003, p.34).

Afirma Marcuschi (2003) que as relagdes entre a fala e a escrita ndo sdo dbvias e
nem lineares, uma vez que elas representam um constante dinamismo fundado num
continuum que se manifesta entre essas duas modalidades de uso da lingua. Nesse sentido,
destaca o autor que se trata de fenomenos de fala e escrita enquanto relacdo entre fatos
lingiiisticos, ou seja, relagdo fala e escrita, e enquanto relagdo entre praticas sociais, isto ¢,
oralidade e letramento.

E fundamental destacar também que assim como a fala nio apresenta aspectos
intrinsecos negativos, a escrita também ndo tem aspectos que a torna, de certa forma, mais
privilegiada. Na verdade, sdo modos de representacdo cognitiva e social que se mostram
em praticas especificas, por isso ndo se deve considerar uma ou outra como superior nem

inferior.

como o lugar do erro. Outra tendéncia é a visdo culturalista que considera a cultura oral como um
pensamento concreto, um raciocinio pratico, um cultivo da tradi¢do, sendo que a escrita, por sua vez, nessa
tendéncia, é vista como pensamento abstrato, raciocinio 1dgico, atividade tecnologica, inovagdo constante e
analiticidade. Na perspectiva variacionista, tanto a fala quanto a escrita apresentam lingua padrio e
variedades ndo-padrdo, lingua culta e lingua coloquial, norma padrdo e norma ndo padrio. Ja a tendéncia
sociointeracionista, que estd dentro de uma perspectiva dialdgica, apresenta tanto a fala quanto a escrita
enquanto dialogicidade, usos estratégicos, fun¢des interacionais, envolvimento, negociagio, situacionalidade,
coeréncia e dinamicidade. (MARCUSCHI, 2003).
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E fundamental destacar que tanto a fala como a escrita, em todas as suas formas de
manifestacdo textual, sdo normatizadas € ndo operam e nem se constituem numa uUnica

dimensao expressiva, mas ambas sdo multissistémicas. Nas palavras de Marcuschi:

A fala serve-se da gestualidade, mimica, prosodia etc.; e a escrita serve-se
da cor, tamanho, forma das letras e dos simbolos, como também de
elementos logograficos, iconicos e pictdricos, entre outros, para fins
expressivos. (MARCUSCHI, 2003, p.46).

Marcuschi (2003) apresenta um modelo para analisar o grau de consciéncia dos
usudrios da lingua a respeito das diferencas entre a fala e a escrita, observando a propria
atividade de transformacdo. Neste modelo s@o identificadas as operagdes mais comuns
realizadas na passagem do texto falado para o texto escrito. Este processo ¢ denominado
por Marcuschi como refextualiza¢do. Porém, deixa claro o autor, que essa passagem ou
transformacdo da fala para a escrita ndo representa a passagem do caos para a ordem. Para
ele, ¢ a passagem de uma ordem para outra ordem. Sustenta ainda o autor que o texto oral
apresenta ordem na sua formulagdo e em geral ndo revela problemas para a compreensao.

A partir desse processo de retextualizagdo, ele acentua dois aspectos fundamentais
nessa relagdo entre a fala e a escrita. O primeiro diz respeito a no¢do de que as diferengas
entre a fala e a escrita ndo sdo tdo essenciais quanto ao plano do contetido e nem quanto ao
plano da organizacdo basica das informagdes, revelando, assim, que o texto oral apresenta,
nos diversos géneros textuais, alto grau de coeréncia e coesdo. Dessa forma, ndo pode ser
considerado como desordenado ou fragmentéario.

Outro aspecto importante revelado nos processos de retextualiza¢do refere-se ao
problema da qualidade cognitiva da oralidade. O que se verifica ¢ que os processos de
compreensdo desenvolvidos na oralidade sdo os mesmos que na escrita. Assim, os textos
orais nao ficam em desvantagem em relagdo aos textos escritos no que se relaciona ao grau

de abstracdo do raciocinio. Conforme o que assinala Marcuschi:
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E facil perceber que os conteudos e os raciocinios resultantes nos textos
escritos ndo aumentam o grau de abstrag@o presente nos correspondentes
textos orais originais. Os processos de compreensdo desenvolvidos na
oralidade s3o os mesmos que na escrita, variando as formas de
implementacdo em virtude das condi¢des de producdo, em especial
quando o texto se da no formato dialogado. (MARCUSCHI, 2003, p.
124).

No que diz respeito a essa discussdo ¢ importante pontuar que a lingua nao deve ser
compreendida como um simples sistema de regras, mas principalmente como uma
atividade social e cultural. Nesse sentido, ¢ necessario que seja compreendida, nos mais
variados contextos, a partir de seus usos. Por isso, é importante afirmar que a lingua ¢
fundamentalmente um fendmeno sociocultural que se determina na relacdo interativa e

contribui de maneira decisiva para a criagao de novos mundos.

2.2. Métodos de alfabetizacio e psicogénese da lingua escrita

Tratar a linguagem escrita numa abordagem psicolingiiistica implica discutir
obrigatoriamente os pressupostos teoricos que sustentaram os estudos de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, que como se sabe sdo herdeiras do pensamento do epistemologo e
psicologo Jean Piaget.

Em sua obra central Psicogénese da Lingua Escrita, as autoras, na qual tém como
objetivo principal apresentar uma explicacdo dos processos e das formas mediante as quais
a crianca aprende a ler e a escrever, afirmam que a aquisi¢do do conhecimento esta baseada
na interagdo do sujeito com o objeto do conhecimento da qual ele se apropria, neste caso a
escrita.

Um aspecto importante destacado por elas, nessa obra, diz respeito a questdo dos
métodos tradicionais de ensino da lingua. Segundo o que abordam, o problema da
aprendizagem da leitura e da escrita tem sido exposto como uma questdo de métodos.
Nesse sentido, afirmam que a preocupagdo dos educadores tem sido a busca do melhor ou
mais eficaz método para alfabetizar as criangas. Fato esse que tem gerado uma polémica

em torno dos dois tipos fundamentais: métodos sintéticos e métodos analiticos.
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Conforme o que destaca Bregunci (2006), historicamente, as discussdes sobre a
alfabetizacdo escolar no Brasil se centraram na eficacia de processos e métodos,
prevalecendo, até os anos 80, uma polariza¢do entre os processos sintéticos e analiticos.’

Embora focalizem capacidades essenciais ao processo de alfabetizacdo,
principalmente a consciéncia fonologica e a aprendizagem do sistema convencional da
escrita, os métodos sintéticos, conforme Bregunci, quando utilizados de forma parcial e
exclusiva, ndo exploram as complexas rela¢des entre a fala e a escrita, suas semelhancgas e
diferengas, dando énfase a decodificacdo, resultando, muitas vezes, em propostas que
descontextualizam a escrita, seus usos e fungdes sociais. Nesse sentido, os métodos que
priorizam o processo de sintese desenvolvem situacdes artificiais de treinamento de letras,
fonemas ou silabas.

Em relacdo ao método sintético Ferreiro e Teberosky salientam que:

A aprendizagem da leitura e da escrita ¢ uma questdo mecanica; trata-se
de adquirir a técnica do decifrado do texto. Porque se concebe a escrita
como transcri¢do grafica da linguagem oral, como sua imagem (imagem
mais ou menos fiel, segundo casos particulares), ler equivale a
decodificar o escrito em som. (FERREIRO, 1991, p.19).

No que se refere aos métodos analiticos, Bregunci (2006) afirma que eles
desenvolvem algumas das capacidades essenciais ao processo de alfabetizacdo,
principalmente o estimulo a leitura de unidades com sentido. Porém, quando sdo
incorporados de forma parcial e absoluta, acabam enfatizando construgdes artificiais e
repetitivas de palavras, frases e textos, o que, muitas vezes, fica apenas na repeticido e
memorizagao.

De acordo com Braggio (1992) ambos os métodos, aparentemente diferentes, tém
pressupostos comuns, pois reduzem a linguagem e a aquisi¢cdo do conhecimento ao nivel
sensorial e fisicamente observavel, pois consideram a linguagem um sistema fechado,

autdmato, constituido de elementos ndo relacionados entre si, em que a gramatica ¢ a

7 Os processos sintéticos pertencem a uma vertente que valoriza o processo de sintese. Nessa vertente estdo
incluidos os métodos de soletragdo, o fonico e o silabico. Esses métodos privilegiam os processos de
decodificacgdo, as relagdes entre fonemas e grafemas e uma progressdo de unidades menores a unidades mais
complexas. A vertente de métodos embasada nos processos analiticos valoriza o processo de andlise e a
compreensdo dos sentidos, propondo uma progressdo diferenciada, isto ¢ de unidades mais amplas para
unidades menores. Sdo exemplos dessa abordagem os métodos de palavracdo, de setenciagdo e o global de
contos. (BREGUNCI, 2006).
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semantica s3o consideradas separadas uma da outra. Ainda conforme Braggio, o
significado ¢ tido como unico, unilateral e fragmentdvel em componentes constitutivos
minimos, isolados da totalidade do fendmeno lingiiistico e das questdes sociais, histdricas e
culturais. Em se tratando de aquisi¢cdo de linguagem escrita, diz respeito a uma habilidade a
ser adquirida que requer capacidade de associagdo mecanica, repetitiva e imitativa.

No entanto, nas ultimas trés décadas, conforme Bregunci (2006), verificou-se um
afastamento das discussdes em torno dos métodos de alfabetizagdo, uma vez que passaram
a ser entendidos como métodos tradicionais de alfabetizacdo. Nesse sentido, a discussao
sobre a questdo da alfabetizagdo estd, atualmente, centrada sobre a psicogénese da
aquisicdo da lingua escrita, a qual foi sistematizada pelas pesquisadoras Emilia Ferrreiro e
Ana Teberosky, em 1985, através da publicagdo da obra “Psicogénese da Lingua Escrita”.

No que diz respeito a aquisi¢do da lingua escrita segundo a psicogénese, ¢
importante destacar que essa abordagem do campo da alfabetizacdo proporcionou um
grande impacto em relagdo as questdes conceituais que vinham sendo discutidas até entao.

Para corrobar essa idéia Bregunci pontua que:

Tais mudangas conceituais, traduzidas pelo ideario “Construtivista”,
reverteram a €nfase anterior no método de ensino para o processo de
aprendizagem da crianga que se alfabetiza e para suas concepgdes
progressivas sobre a escrita, entendida como um sistema de
representacdo. Além disso, passou-se a valorizar o diagnostico dos
conhecimentos prévios dos alunos e a analise de seus erros como
indicadores construtivos de seus processos cognitivos e hipdteses de
aprendizagem. (BREGUNCI, 2006. p.31).

A perspectiva piagetiana possibilita, de acordo com Ferreiro e Teberosky,
introduzir a escrita enquanto objeto de conhecimento, e o sujeito da aprendizagem,
enquanto sujeito cognoscente. Para as pesquisadoras, com base na teoria de Piaget e nos
estudos da psicolingiiistica moderna, é inaceitavel que a aprendizagem da leitura e da
escrita ocorra por imitacdo e repeticdo de um modelo, em resposta a estimulos do
ambiente.

Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky apontam que:
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Um sujeito intelectualmente ativo ndo € um sujeito que “faz muitas
coisas”, nem um sujeito que tem uma atividade observavel. Um sujeito
ativo ¢ um sujeito que compara, exclui, ordena, categoriza, reformula,
comprova, formula hipoteses, reorganiza, etc., em a¢do interiorizada
(pensamento) ou em aglo efetiva (segundo seu nivel de
desenvolvimento). Um sujeito que esta realizando algo materialmente,
porém segundo as instru¢des ou o modelo para ser copiado, dado por
outro, ndo ¢, habitualmente, um sujeito intelectualmente ativo.
(FERREIRO e TEBEROSKY, 1991, p.29).

Conforme o que tem mostrado as pesquisas, de maneira especial a realizada por
Ferreiro e Teberosky, a aprendizagem da lingua escrita ¢ um processo complexo em cada
crianga se situa de maneira diferente, apesar das muitas semelhangas observadas em
criangas da mesma idade. De acordo com o que sustentam essas pesquisadoras, isso se da
devido ao fato de que o sistema alfabético ¢ um objeto de conhecimento, ao qual todas as
criangas estdo expostas no mundo de hoje, porém de maneira e graus diferentes.

Assim, quando se pensa a escrita como um objeto de conhecimento, ¢ importante
destacar que, no processo de aquisi¢do, a crianga parte dos conhecimentos que ja tem a
respeito desse objeto cultural, sendo esse conhecimento resultado das relagdes que ela
estabelece com outras pessoas e com o ambiente em que esta inserida.

Segundo as autoras, ¢ valido dizer que o ponto de partida de toda a aprendizagem ¢é
o proprio sujeito. Assim, a obten¢do do conhecimento ¢ o resultado da propria atividade do
sujeito. Um dos principios basicos da teoria de Piaget ¢ a de que os estimulos que
recebemos ndo atuam diretamente, mas sdo transformados pelos sistemas de assimilagdo
do sujeito. Nesse sentido, neste ato de transformacdo o sujeito interpreta o estimulo, sendo
a partir dessa interpretacao que a conduta do sujeito se faz compreensivel.

Ferreiro e Teberosky (1991) destacam que, na teoria de Piaget, um mesmo estimulo
ndo ¢ 0 mesmo a menos que os esquemas assimiladores a disposicdo também o sejam. Isso
significa colocar o sujeito no centro do processo da aprendizagem e ndo aquele que conduz
essa aprendizagem, isto €, o método ou o proprio professor.

Quanto ao processo de aquisi¢cdo da linguagem escrita, pode-se dizer que os
principios bésicos que orientaram a pesquisa de Ferreiro e Teberosky foram o de ndo
identificar a leitura como simples decifrado, pois até entdo os estudos da psicologia e da
pedagogia consideravam a aprendizagem da leitura como uma simples correspondéncia
entre o oral e o escrito; ndo identificar a escrita como copia de um determinado modelo,

pois para as pesquisadoras a escrita ndo € coOpia passiva e sim interpretacdo ativa dos



56

modelos do mundo adulto. Outro principio basico defendido por Ferreiro e Teberosky € o
de ndo identificar progressos na conceitualiza¢do com avangos no decifrado ou na exatidao
da copia, pois um dos objetivos das pesquisadoras foi o de estudar os processos de
constru¢do, independente dos processos escolares.

Quando destacam que a leitura ndo pode ser entendida como simples decifrado, as
pesquisadoras estdo afirmando que ha marcantes diferengas entre a lingua oral e a lingua
escrita. Assim, apontam que a lingua escrita tem termos que sdo proprios da linguagem
escrita, expressdes complexas, um uso particular dos tempos do verbo, um ritmo e uma
continuidade proprios.

Dessa forma, frisam as pesquisadoras de que ndo se trata de confundir lingua oral
com a lingua escrita, mas de possibilitar que o aprendiz de leitor se aproxime da linguagem
escrita através de sua competéncia lingiiistica, algo que, segundo elas, ¢ imprescindivel
tanto para a lingua oral quanto para a lingua escrita.

A leitura enquanto simples tarefa de decifrar os sinais graficos faz com que as
criangas apenas oralizem as marcas graficas, mas sem um nivel satisfatério de

compreensdo ou significagdo do que estdo lendo. Nas palavras de Ferreiro e Teberosky:

O decifrado como tnica via de acesso ao texto, leva a sua propria
caricatura nos casos de criangas que decifram — isto é, que oralizam as
marcas graficas ou que, conforme uma expressdo bem acertada, fazem
um ruido com a boca em fungdo dos sinais que véem com os olhos — mas
sem compreender absolutamente nada. Como qualquer docente ou
psicopedagogo o sabe, a incompreensio do texto pode coexistir com um
decifrado correto. (FERREIRO e TEBEROSKY,1991, p.272) .

Quando a leitura de um texto se resume ao decifrado, pode-se dizer que a crianca
estd despreocupada com a busca de sua significagdo, assim o que ocorre € apenas o
reconhecimento de uma longa série de silabas sem sentido. Quando as criangas chegam ao
final da linha, conforme o que afirmam Ferreiro e Teberosky, elas ja esqueceram o que
leram no comeco, ndo porque tenham dificuldades de memoria, mas porque é impossivel
guardar na memoria uma longa série de silabas sem sentido.

Segundo Foucambert (1994), o decifrado ¢ a chave de todos os males da iniciacdo

escolar da leitura. Afirma ainda que o decifrado ¢ facil quando se sabe ler, mas a utilizacao
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dele como meio para compreender uma palavra escrita coloca a crianca em situagdo de
fracassar.

Para Ferreiro e Teberosky, ler e escrever sdo atividades diferentes, mesmo que
complementarias; porém, ressaltam que assim como no estudo da aquisi¢do da linguagem
oral ¢ perigoso pensar a compreensao, ignorando a producéo, na linguagem escrita também
se corre o risco, segundo as autoras, de uma visdo unilateral do processo da aquisicdo da
escrita, enfatizando a leitura como compreensdo em detrimento da producdo de textos,
propria da escrita.

Quanto a questdo de ndo identificar a escrita com copia de um modelo externo vale
destacar que, para Ferreiro e Teberosky, a evolu¢do da escrita ndo depende da maior ou
menor destreza grafica da crianga ou de sua maior ou menor possibilidade de desenhar
letras como as dos adultos. Fundamentalmente, a evolugcdo da escrita, segundo a
psicogénese, depende de seu nivel de conceitualizag@o sobre a escrita, ou seja, do conjunto
de hipoteses exploradas para compreender este objeto de conhecimento.®

Quando argumentam tal principio afirmam que:

Impedindo-a de escrever (isto é de explorar suas hipdteses no ato de
produgio de um texto) e obrigando-a a copiar (isto &, repetir o tragado do
outro, sem compreender sua estrutura) a impedimos de aprender, quer
dizer, descobrir por si mesma. (FERREIRO ¢ TEBEROSKY, 1991, p.
275).

¥ Os estudos de Ferreiro e Teberosky explicitaram o desenvolvimento da escrita na crianga através da
descoberta de trés niveis de evolugdo da escrita. No primeiro nivel as criangas buscam estabelecer diferengas
entre duas formas de representagdo: desenho e escrita. De acordo com Gontijo (2002), apds uma séric de
exploragdes ativas, descobrem que a distingdo entre desenho e escrita esta na forma de como as linhas sdo
usadas para desenhar e escrever.No segundo nivel de evoluc¢do da escrita as criangas adquirem um controle
progressivo sobre as variagdes quantitativas e qualitativas. Para elas, o texto tem de ter uma quantidade
minima de letras e uma variedade interna de caracteres para representar objetos diferentes. Assim, nesse
segundo nivel, a crianga explora esses critérios, formula hipoteses, realizando variagdes entre esses dois
principios para grafar nomes diferentes. No terceiro nivel da evolugdo da escrita inicia-se o processo de
fonetizacdo da escrita. As letras passam a se relacionar a determinados segmentos sonoros. Esse nivel de
conceitualizagdo da escrita se caracteriza pela construcdo de trés hipoteses: silabica, silabico-alfabética e
alfabética.Na hipdtese silabica cada letra equivale a uma silaba, sendo que a letra usada podera ou néo sera
letra convencional. Na hipdtese silabico-alfabética a crianga passa a utilizar, a0 mesmo tempo, letras para
representar silabas e letras para representar fonemas. Na hipotese alfabética, as criangas passam a perceber
que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menores que a silaba, realizando, assim,
uma analise sonora dos fonemas que vai escrever. De acordo com Ferreiro e Teberosky (1991), a escrita
alfabética representa o final desta evolugo e por isso ndo tera problemas com a escrita em sentido restrito.
Porém, isso ndo significa que a crianga ja tenha superado todas as dificuldades proprias da ortografia.



58

Nesse sentido, vale afirmar que Ferreiro e Teberosky compreendem a aquisi¢do da
escrita como produto de uma constru¢do ativa que supde etapas de estruturacdo do
conhecimento. Essa apropriacdo do conhecimento diz respeito a um processo ativo de
reconstrugdo por parte do sujeito que ndo pode se apropriar verdadeiramente de um
conhecimento sendo quando compreendeu seu modo de produgdo, ou seja, quando o
reconstitui internamente. Portanto, para as autoras, € incorreto identificar progressos na
escrita com avangos no decifrado e na exatidao da copia.

As pesquisas desenvolvidas por Ferreiro e Teberosky evidenciam, na verdade, os
principios basicos da teoria de Piaget, na qual as criangas nido sdo meros sujeitos
aprendizes, mas fundamentalmente sdo sujeitos que sabem. Assim, para adquirir
conhecimento sobre a escrita procuram assimilar a informagdo que lhe foi proporcionada
pelo meio, interpretando essas informacgdes através de seus esquemas interpretativos.

E significativo acentuar que a perspectiva psicogenética focaliza a interagio entre a
crianga e a escrita, pois os estudos de Ferreiro e Teberosky destacam que a aprendizagem
da leitura e da escrita ocorre quando a crianga estabelece uma acdo sobre o objeto a ser
conhecido. Nesse sentido, ¢ valido dizer que a teoria de Ferreiro e Teberosky representou
um importante avango na area da alfabetizacdo, uma vez que oferece elementos para
analisar os processos de ensino da leitura e da escrita, bem como as interagdes que as
criangas produzem com esses objetos culturalmente constituidos.

E inquestiondvel a contribui¢io desses estudos para os alfabetizadores, no sentido
de compreenderem as producdes das criangas e saber respeitd-las como construgdes,
indicadoras de progresso e ndo como erros absurdos. No que se refere a questdo dos erros
das criangas, ¢ importante afirmar que na teoria psicogenética a nogao de erros construtivos

¢ essencial. Nesse sentido salientam as autoras:

Para uma psicologia (e uma pedagogia) associacionista, todos os erros se
parecem. Para uma psicologia piagetiana, é chave o poder distinguir
entre os erros aqueles que constituem pré-requisitos necessarios para a
obtenc¢do da resposta correta. (FERREIRO e TEBEROSKY, 1991, p.30).

No que se refere a génese das conceitualizagdes a respeito da escrita ¢ importante

destacar que os erros construtivos fazem parte de um processo de evolucio da escrita que
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possibilita o acesso a resposta correta. Esses erros sistematicos e construtivos, portanto,
ndo impedem o conhecimento adequado do sistema alfabético da escrita.

Nesse sentido, Ferreiro e Teberosky (1991) destacam que as criangas iniciam o
aprendizado da leitura e da escrita muito antes de entrarem na escola e que a evolucdo
desse aprendizado passa por processos que vao além das praticas pedagdgicas utilizadas
pelos professores na tarefa de ensinar as criangas e ler e a escrever.

E fundamental afirmar que os estudos de Ferreiro e Teberosky, numa perspectiva
construtivista, foram imprescindiveis para trazerem avangos significativos ao campo da
alfabetizacdo, pois através de suas pesquisas propdem-se a analisar os caminhos que a
crianga percorre para se apropriar da linguagem escrita. As autoras comprovaram que a
construg@o da escrita ocorre pela interacdo da crianca com o objeto de conhecimento, no

caso a linguagem escrita.

2.3 As variacdes lingiiisticas e o aprendizado da escrita

Abordar a questdo da linguagem escrita numa perspectiva sociolingiiistica implica,
dentre outros aspectos, discutir as variagdes lingiiisticas na sociedade. Para Soares (2004) a
perspectiva sociolingiiistica da alfabetizacdo ¢ vista como um processo estreitamente
relacionado com os usos sociais da lingua. Segundo a pesquisadora, um dos problemas
fundamentais que se apresenta nessa perspectiva é a questdo das diferencas dialetais. E
importante ressaltar que as variagdes dialetais ou dialetos s@o compreendidos como o0s
diferentes falares regionais existentes em determinada sociedade, num dado momento
historico. Podem ser entendidas como variagdes de pronuncia, vocabulario e gramatica
que ocorrem em uma determinada lingua.

Segundo Soares (2004) quando a crianga chega a escola para ser alfabetizada, ela ja
conhece um determinado dialeto da lingua oral. Esse dialeto pode ser mais préximo ou
mais distante da lingua escrita convencional, que estd baseado numa lingua padrdo. Essa
lingua padrdo, segundo ela, ndo ¢ utilizada na lingua oral por nenhum falante. Nesse

sentido, Soares destaca que:
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Ha entre os dialetos orais e a lingua escrita diferengas relativas a
correspondéncia entre o sistema fonologico e o sistema ortografico, e
também diferencas de 1éxicos, morfologia e sintaxe. Essas diferencas sdo
maiores ou menores, segundo a maior ou menor proximidade entre o
dialeto particular falado pela crianga e a lingua escrita. (SOARES, 2004,
p-20).

Pretti (1994) explica que a lingua, como fator social, ¢ um fendmeno ao mesmo
tempo dindmico e conservador. Quando aponta como sendo um fendmeno conservador
refere-se ao fato de que a lingua necessita manter um certo grau de uniformidade para
possibilitar a comunica¢cdo em cada comunidade lingiiistica; quando afirma que a lingua
também ¢ um fendomeno dindmico argumenta que ela se modifica com o tempo, estando
sujeita as influéncias regionais, sociais e estilisticas responsdveis pelos processos de
variacdo lingiiistica.

As variagdes sociais dizem respeito as diferencas observadas na linguagem de
diversos grupos sociais, os quais podem ser constituidos por critérios variados, tais como:
classe social, grau de instruc¢do, idade, sexo, etnia, profissdo e outros. Em relagcdo a
influéncia da posi¢ao social e do grau de instru¢do o que se percebe ¢ que a oposi¢do mais
importante se da entre a chamada linguagem culta ou padrio e a linguagem popular.

As variagdes estilisticas referem-se as diferencas observadas na fala de um mesmo
individuo, de acordo com a situagdo em que ele se encontra, ou seja, sdo as diferencas
lingtiisticas determinadas pelas condi¢des extraverbais que cercam o ato de fala, como por
exemplo, o assunto tratado, o tipo de ouvinte, a relagcdo entre os interlocutores, o grau de
formalidade do discurso. Dessa forma, de acordo com a situacdo, o individuo seleciona o
tipo de linguagem que considera mais conveniente com a situacao.

Quanto as variagdes geograficas ou regionais pode-se afirmar que se referem as
diferencas lexicais (de vocabuldrio), fonologicas (de pronuncia ou sotaque) e sintaticas
(referentes a construgdo gramatical das frases), verificadas entre falantes de diferentes
regides geograficas que utilizam a mesma lingua.

Quando se discute diferencas dialetais e variedades linglisticas, é importante
salientar que, no caso da lingua portuguesa assim como em outras linguas, ¢ possivel
verificar duas variantes basicas, que, apesar de compartilharem o mesmo nucleo
lingtiistico, apresentam diferengas significativas quanto aos aspectos morfossintatico,
Iéxico e fonologico. Essas duas variantes basicas da lingua portuguesa sdo a linguagem

culta ou padrao e a linguagem popular.
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A linguagem culta ou padrio ¢ a que possui maior prestigio social, sendo utilizada
pelo grupo social dominante e/ou em situacdes de maior formalidade, enquanto que a
lingua popular é considerada de menor prestigio, usada pelas classes populares e utilizada
nas situagdes de menor formalidade. Dentre as variedades lingliisticas existentes, a lingua
padrdo ¢ quase sempre a variedade escolhida para a escrita. Conforme o que destaca
Barrera (2004), tal escolha, no entanto, ndo se baseia em critérios de correcdo lingiiistica,
mesmo porque tais critérios cientificamente ndo existem, mas sim, pelo fato da lingua
padrdo ser utilizada pelo grupo social dominante. Nesse sentido, o prestigio que o grupo
social possui acaba sendo atribuido a linguagem, que passa a ser associada a escrita e a ser
considerada a norma-padrao.

Dessa forma, de acordo com o que ressalta Gnerre (1987, apud Barrera, 2004), a
estigmatizag¢do da linguagem popular como “incorreta” ¢ conseqiiéncia do status inferior
que os seus falantes ocupam na sociedade, isto €, a valoragdo lingiiistica estd baseada numa
valoragdo social, ndo esta ligada a razdes lingiiisticas, mas a razdes sociais.

Soares fundamenta que:

Os demais dialetos — de grupos de baixo prestigio social — sdo avaliados
em comparagdo com o dialeto de prestigio, considerado a norma-padrio
culta, e julgado, naquilo em que s@o diferentes dessa norma, “incorretos”,
“ilogicos” e até “feios”. Essas atitudes em relagdo aos dialetos ndo-
padrio ndo sdo lingliisticas; s@o atitudes sociais, culturalmente
aprendidas, pois se baseiam em valores sociais e culturais, ndo em
conhecimentos lingiiisticos. Na verdade sdo julgamentos sobre os
falantes, ndo sobre sua fala. (SOARES, 2005, p.41).

Nesse sentido, pode-se dizer que essas avaliacdes apresentadas para a questdo da
linguagem utilizando termos como certo ou errado, melhor ou pior, superior ou inferior,
logica ou ildgica em relagdo ao uso da lingua refletem, na verdade, preconceitos que
estigmatizam o uso que dela fazem os grupos de baixo prestigio social.

A lingiiistica moderna, no entanto, rompe com essa tradi¢do ao propor a igualdade
de valor entre todas as linguas, assim como a prevaléncia do falado sobre o escrito. Por sua
vez, trabalha com o conceito de normas sociais, que se referem as variedades lingiiisticas
utilizadas pelos diferentes grupos sociais, como por exemplo, as normas regionais, etarias,

norma culta e outras.
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Dessa forma, a lingiiistica moderna tem mostrado que ¢ cientificamente incorreto
realizar uma classificacdo hierarquica das diversas variedades de uma lingua com base nos

critérios de inferioridade ou superioridade lingiiistica.

De acordo com os conhecimentos da sociolingiiistica pode-se afirmar que
as diferentes formas de linguagem decorrem de um processo natural de
variagdo lingiiistica, o qual visa atender as diversas situagdes
comunicativas existentes no meio social. Desse ponto de vista, o prestigio
ou estigmatizagdo associados as diferentes variedades de linguagem
presentes numa dada comunidade constituem um fendmeno social e ndo
lingiiistico, expressando na verdade a contradicdo existente entre as
classes sociais que a compdem. (BARRERA; MALUF, 2004, p.38).

Ao mesmo tempo, salienta Abaurre (1997) é de consenso entre aqueles que
possuem algum conhecimento sobre questdes lingliisticas, o reconhecimento de que o
aluno, por mais marginalizado que seja, possui, ao iniciar um processo de alfabetizagdo,
um repertorio lingiiistico adequado e suficiente para a expressdo de seu universo de
experiéncias. No entanto, ¢ necessario dizer que, muitas vezes, esse repertorio &
desvalorizado pela escola que ainda ndo compreendeu esse conhecimento, sendo o aluno e
sua cultura discriminados e desvalorizados, o que contribui ainda mais para a regressdo da
criatividade verbal oral e escrita das criancas provenientes de classes sociais menos
favorecidas.

Soares (2004) destaca que essas diferengas tém grandes repercussdes sobre o
processo de alfabetizag@o, ja que a distancia entre cada dialeto geogréfico e a lingua escrita
ndo ¢ a mesma, principalmente no que se refere a correspondéncia entre o sistema
fonoldgico e o sistema ortografico. Outro aspecto significativo dessa influéncia sobre o
processo de alfabetizacdo ¢ o fato de que esse processo em criangas das classes
favorecidas, que convivem com falantes de um dialeto oral mais proximo da lingua escrita,
ou da chamada lingua padrdo e que por sua vez t€m a possibilidade de contato com
material escrito, ¢ muito diferente da natureza do processo de alfabetizag¢do de criangas das
classes populares, que, em geral, conhecem um dialeto distante da lingua escrita e tém
pouco ou nenhum acesso ao material escrito.

Conforme o que destaca Soares (2004), um outro problema de natureza
sociolingiiistica, além das questdes das diferencas dialetais, diz respeito ao fato de que a
lingua oral e lingua escrita servem a diferentes funcdes de comunicacdo, sdo usadas em

diferentes situagdes sociais e com diferentes objetivos, sendo que essas fungdes, situagdes
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e objetivos variam de comunidade para comunidade. Assim, a autora destaca que as
fungdes e os objetivos atribuidos a leitura e a escrita pelas classes populares sdo muito

diferentes das funcdes e dos objetivos atribuidos pelas classes favorecidas.

Essas diferencgas alteram, fundamentalmente, o processo de alfabetizacio,
que ndo pode considerar a lingua escrita meramente como um meio de
comunica¢do “neutro” e ndo contextualizado; na verdade, qualquer
sistema de comunicagdo escrita é profundamente marcado por atitudes e
valores culturais, pelo contexto social e econdmico em que ¢ usado.
Portanto, a alfabetiza¢do é um processo de natureza ndo sé psicologica e
psicolingiiistica, como também de natureza sociolingiiistica. (SOARES,
2004, p.20).

E importante acentuar que o processo de democratizacdo do ensino, resposta as
reivindicagdes das camadas populares por mais oportunidades educacionais, possibilitou
um crescimento diversificado da clientela escolar. Assim, cabe frisar que a escola, até
entdo pensada para as classes favorecidas, foi conquistada pelas classes populares. A
escola, que sempre priorizou o ensino para as pessoas em melhores condigdes sociais e
econdmicas, continua a privilegiar a linguagem e a cultura dessas classes, ndo
considerando o acesso das demais classes sociais, gerando o que Bagno (2006) considera
uma crise na escola, no sistema educacional brasileiro. Afirma ainda o autor que a lingua
ndo estd em crise, pois nunca o portugués foi tdo falado, tdo escrito, tdo impresso e tio
difundido pelos mais diversos meios de comunicagao.

Soares (2005) sustenta que o problema que se coloca hoje para a escola, em relacio
a linguagem ¢ o de definir o que ela pode fazer, diante do conflito lingiiistico que se cria
pela diferenca existente entre a linguagem das camadas populares, as quais conquistam,
cada vez mais, o direito a escolarizacdo, ¢ a linguagem das classes dominantes. Bagno
(2006) ressalta que a escola, em conseqiiéncia dessa crise, ndo consegue oferecer aos
alunos as minimas condi¢des de letramento necessarias para o pleno exercicio da
cidadania.

Conforme o que ¢ revelado por Soares (2005), a discriminagdo das criancas das
camadas desfavorecidas na escola, revelada pelos altos indices de repeténcia e evasdo,
surge nas sociedades capitalistas como uma ameaca ao idedrio liberal, que tem como
principio basico a igualdade de oportunidades. Assim, pode-se dizer que esse principio

passa a ser negado quando se verifica que a escola ndo atende igualmente a todas as
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criangas, independente de sua condi¢do econdmica e social, pois 0 que se percebe ¢ que
criangas de classes favorecidas conseguem sucesso enquanto que as criancas das classes
populares apresentam inimeras dificuldades no processo de aprendizagem e acabam, em
muitos casos, abandonando o sistema escolar ainda no inicio da escolarizagao.

Muitos autores t€ém proposto que a fun¢do da escola ndo deve ser a de substituir a
norma popular, que os alunos ja dominam em sua linguagem falada, pelos modelos de
norma culta, mas, sim, a de ensinar-lhes que ambas as formas de linguagem podem
coexistir e serem utilizadas na comunicacdo, de acordo com as circunstincias, uma vez que
a lingua padrdo constitui o veiculo do saber cultural, cientifico e artistico que se manifesta
sob a forma da escrita.

Uma escola transformadora ndo aceita a rejei¢do dos dialetos dos alunos
pertencentes as camadas populares, pois essa rejei¢do tem, na verdade, um carater politico
inaceitavel, uma vez que isso significaria ndo s6 uma rejei¢do de sua linguagem, mas
fundamentalmente da classe social. Uma escola transformadora ¢ uma escola consciente de
seu papel politico na luta contra as desigualdades sociais e econdmicas, assumindo a
fun¢do de possibilitar, através de um ensino eficiente, o acesso aos instrumentos que
permitam conquistar melhores condi¢des de participacdo efetiva na sociedade.

Por isso, ¢ imprescindivel salientar a importancia da articulagdo dos conhecimentos
produzidos na area da lingiiistica, da psicolingiiistica e da sociolingiiistica no sentido de
fundamentar o ensino da lingua, com vistas a melhoria da agcdo docente, bem como a
incorpora¢do de um conjunto de conhecimentos, atitudes e capacidades que possibilitem ao
aluno o uso adequado da escrita na sociedade contemporanea, proporcionando, inclusive,
condi¢des de lutar, ndo sé contra as discriminagdes e desigualdades sociais, mas também
contra os preconceitos lingiiisticos presentes no sistema escolar e na sociedade como um
todo.

Considerando que a possibilidade de integragdo social exige, hoje, do cidaddo
muito mais do que o simples conhecimento das letras, ¢ significativo fazer um estudo
investigativo da pratica docente de professores alfabetizadores, no sentido de compreender
como o enfoque da alfabetizag¢@o e do letramento esta sendo incorporado, na escola, pelos
alfabetizadores que tém a responsabilidade de mediar o acesso ao conhecimento da

linguagem escrita.
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3 O CONCEITO DE LETRAMENTO NA ELABORACAO DOS
SABERES E DA PRATICA DOCENTE: CONSTRUINDO O
PERCURSO METODOLOGICO

“A verdade ndo nasce, nem se encontra na
cabecga de um unico homem, ela nasce entre os
homens, que juntos a procuram no processo de sua
comunicagdo dialogica.”

Mikhail Bakhtin

Ao escolher a educacdo escolar como causa a abracar, tem-se que buscar o
encaminhamento de solugdes para os problemas da educacdo basica. Nesse sentido, cabe
destacar que ¢ preciso proporcionar a infincia e a juventude um minimo de cultura
necessario para a constituicdo de uma sociedade a qual valha a pena pertencer. Dessa

forma, ¢ significativo frisar que a alfabetizacdo e o letramento tém grande importancia no
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processo educacional como um todo, uma vez que a aquisi¢do da linguagem escrita nas
séries iniciais tem um papel essencial para as demais séries da formacdo escolar, assim
como o individuo que dela se apropria passa a fazer uso dessa linguagem na vida em
sociedade, pois € através dela que manifesta sua existéncia, seus sentimentos, suas opinides
e sua maneira de estar no mundo.

Cabe destacar que a aquisi¢do e o desenvolvimento da linguagem escrita ndo devem
ser considerados um trabalho especifico de determinada area do saber, mas de um conjunto
de saberes das diferentes 4reas do conhecimento, organizado na escola. E importante
enfatizar que a linguagem escrita ¢ a ferramenta utilizada para a apropriacdo dos outros
componentes curriculares, por isso as atividades de leitura e de escrita ndo sdo tarefas
exclusivas da area da Lingua Portuguesa, mas devem estar presentes em toda e qualquer
area do conhecimento.’

Nesse sentido, o objetivo geral deste trabalho de pesquisa foi o de investigar os
saberes que norteiam a pratica pedagdgica de professoras alfabetizadoras, bem como
observar o movimento de como a incorporagdo de um novo conceito ao pensamento
interfere no fazer pedagdgico desse grupo de alfabetizadores.

A pesquisa em exposi¢do respeita uma abordagem qualitativa. Segundo Minayo
(2004), a pesquisa qualitativa se preocupa, nas ciéncias sociais, com uma realidade que nao
pode ser quantificada. Ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, atitudes, o que corresponde a um espaco profundo das relagdes, dos processos, dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionaliza¢do de variaveis. Esse tipo de
abordagem aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relacdes humanas, um
lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacgdes, médias e estatisticas.

Vale ressaltar que, de acordo com Minayo, os autores que seguem a pesquisa
qualitativa ndo se preocupam em quantificar os dados de uma determinada realidade, mas
sim se preocupam em compreender ¢ explicar a dinamica das relagdes sociais que, por sua
vez, sdo depositarias de crencas, valores, atitudes e habitos. Dessa forma, trabalham com a
vivéncia, com a experiéncia, com a cotidiancidade e também com a compreensdo das
estruturas e instituigdes como resultados da a¢do humana objetivada. Assim, salienta ainda
a autora que, desse ponto de vista, a linguagem, as praticas e as coisas s2o inseparaveis.

Para Minayo (2004) ¢ a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza

frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula

? Sobre essa questdo, ver “Ler e Escrever: compromisso de todas as areas”. SCHAFFER, Neiva Otero;
NEVES, Iara Concei¢do Bitencourt. 6. ed. Porto Alegre: Ed. Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
2004.
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pensamento e agdo. Ou seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver
sido, em primeiro lugar, um problema da vida pratica. Destaca a autora que as questdes de
investigacdo estdo relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas.
Refor¢a, ainda, que s@o frutos de determinada inser¢do no real, nele encontrando suas
razdes e seus objetivos.

No decorrer da analise dos dados se fara uma relagdo continua entre os dados
produzidos e as concepgdes tedricas dos autores que abordam o processo da aquisi¢do da
lingua escrita e do letramento, os quais deram embasamento a este trabalho.

No processo inicial dessa pesquisa, ou seja, na sua fase exploratdria, partiu-se,
primeiramente, para um estudo bibliografico, no qual se buscou rastrear os pressupostos
tedricos, as teorias pertinentes e os conceitos que se inserem no campo da aquisicdo da
lingua escrita e do letramento. Na verdade, este foi em momento dedicado a interrogacdes
preliminares a respeito do objeto a ser pesquisado, assim como dos caminhos
metodologicos em que este trabalho investigativo estaria apoiado.

Minayo (2004) destaca que a pesquisa ¢ um labor artesanal, que ndo prescinde da
criatividade, ou seja, ela se realiza, fundamentalmente, por uma linguagem fundada em
conceitos, proposi¢des, métodos e técnicas, linguagem esta que, segundo a autora, se
constréi com um ritmo proprio e particular. A esse ritmo, de acordo com Minayo,
denomina-se ciclo da pesquisa, isto €, um processo de trabalho em espiral que comeca com
um problema ou uma pergunta e termina com um produto provisorio capaz de dar origens a
novas investigacdes. _

Nesse sentido, para compreender e responder as questdes sobre a construgdo dos
saberes de professoras alfabetizadoras no que se refere a aquisicdo da lingua escrita e do
letramento, busquei, no municipio de Tapejara —RS, as vozes de alfabetizadoras, num
processo de formagdo participativa e voluntdria. Assim, propus-me a investigar, através de
pesquisa empirica, os saberes docentes da pratica alfabetizadora, analisando como estes

saberes sdo reconstruidos pelas professoras e como subsidiam o trabalho pedagogico.

3.1.0s sujeitos envolvidos



68

A fim de definir os sujeitos da pesquisa, ainda no ambito da pesquisa exploratdria,
empregaram-se procedimentos que envolveram a aplica¢do de um questionario' para todas
as professoras alfabetizadoras do municipio, totalizando assim, dezesseis professoras,
sendo elas da rede municipal, estadual e particular de ensino''. O questionério foi composto
de perguntas objetivas e subjetivas, para que lhes possibilitasse expressarem suas id¢ias,
opinides, julgamentos e experiéncias no que tange a tarefa de ensinar a ler e a escrever,
assim como para que estabelecesse o perfil desses profissionais, através de informacdes
referentes a formacgdo, a situagdo socioecondmica, bem como as dificuldades e as
necessidades no que diz respeito a pratica pedagogica. E importante frisar que responderam
ao questionario quinze professoras.

Cabe frisar que, nessa fase exploratoria da pesquisa, a partir da andlise dos
questionarios, passou-se entdo para a selecdo do grupo de professoras alfabetizadoras que
estariam envolvidas diretamente com a produ¢do de dados para a pesquisa, através da
formagio de um grupo focal. E significativo assinalar que a participacdo nesse grupo tem o
proposito de possibilitar o didlogo, a troca de idéias e opinides no sentido de verificar quais
os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os professores
alfabetizadores mobilizam diariamente nas salas de aula e nas escolas, para realizar

concretamente suas atividades enquanto docentes.

3.1.1 Caracterizando o grupo focal: critérios de formacio do grupo

Apos a andlise dos questiondrios aplicados ao grupo de professoras alfabetizadoras
do municipio de Tapejara, pertencentes a rede municipal, estadual e particular de ensino,
decidiu-se por selecionar um numero menor de participantes no grupo focal, para assim nao
comprometer o trabalho, pois se sabe que grupos maiores limitam a participagdo, as
oportunidades de trocas de idéias e elaboragdes, o aprofundamento no tratamento do tema e
também o processo de registros das falas dos participantes. Nesse sentido, Gatti (2005)
pontua que para abordar questdes com maior profundidade, pela interacdo grupal, cada
grupo focal ndo pode ser grande, mas também ndo pode ser excessivamente pequeno,

ficando sua dimensao entre seis a doze pessoas.

12O referido questiondrio é instrumento de coleta de dados pertencente ao grupo de pesquisa coordenado pela
Profa. Dra. Adriana Dickel.
! O perfil das professoras que responderam ao questionario encontra-se no anexo B deste trabalho.
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A partir das idéias de Gatti, optou-se por selecionar, um numero de
aproximadamente doze sujeitos para participarem da formacao do grupo. Para tanto, foram
definidas algumas variaveis significativas para a selecdo destes sujeitos. Dentre elas,
podem-se destacar as seguintes: a) idade, b) formacdo, c) instituicdo formadora, c) tempo
de atuacdo no magistério e tempo de atuagdo como professora alfabetizadora, d) regime de
trabalho/carga horario semanal, f) acesso e conhecimento da obra “Psicogénese da Lingua
Escrita”, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Sabe-se que para a composicdo do grupo focal sdo necessdrios alguns critérios
associados a meta da pesquisa. Assim, destaca Gatti (2005) que o grupo deve ter uma
composi¢do que se baseie em algumas caracteristicas homogéneas dos participantes,
porém, ressalta a autora, que o mesmo deve apresentar uma suficiente variagdo entre eles
para que aparecam opinides diferentes ou divergentes. Gatti acrescenta ainda que por
homogeneidade entende-se alguma caracteristica comum aos participantes que interesse ao
estudo do problema em questio.

Nesse sentido, para a formagdo deste grupo focal, definiu-se como critério de
homogeneidade o fato de todas as professoras estarem vivenciando a pratica cotidiana das
classes de alfabetizacdo. E importante salientar que a homogeneidade do grupo, segundo
alguma ou algumas caracteristicas, esta relacionada aos propositos da analise; por outro
lado, ela propicia uma facilitagdo para o desenvolvimento da comunica¢do intragrupo.

No que se refere a definicdo das varidveis para a composi¢@o do grupo Gatti afirma

que:

A escolha das variaveis a serem consideradas na composi¢do do grupo
depende, entdo, do problema da pesquisa, do escopo tedrico em que ele
se situa e para qué se realiza o trabalho. Entdo, o objetivo do estudo € o
primeiro referencial para a decisdo de quais pessoas serdo convidadas a
participar. Ligado aos objetivos é preciso considerar o que se sabe sobre
o conjunto social visado, uma vez que algum trago comum entre os
participantes devera existir, estando isto na base do trabalho com o grupo
focal. (GATTI, 2005, p.18).

O perfil dos sujeitos selecionados para a composi¢do do grupo focal, respeitando as

varidveis utilizadas para a sele¢do do grupo, encontra-se no anexo C deste trabalho.'?

12 Considera-se importante apresentar os motivos pelos quais ndo foram selecionadas as demais professoras.
Uma delas nio respondeu ao questionario; outra, esteve afastada de sala de aula durante os ultimos 13 anos
de sua carreira; uma professora, que possuia formacdo de licenciatura em Quimica, estava iniciando sua
carreira profissional como professora alfabetizadora; a tltima, ndo foi selecionada para participar do grupo
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E importante salientar também que, dentro desses critérios de selegdo de escolha
dos sujeitos para a participacdo no grupo focal, definiu-se por um numero de doze
professoras, considerando a possibilidade de ocorrerem algumas auséncias no grupo, uma
vez que a participacdo nesse trabalho ocorreu de forma voluntaria e também a partir do
interesse, do desejo e da necessidade dessas alfabetizadoras em participar do encontro para
troca de idéias sobre a questdo em foco: os saberes dos professores alfabetizadores.

Cabe assinalar que, embora alguns critérios pautem o convite as pessoas para
participar do grupo, sua adesdo deve ser voluntaria. Dessa forma, salienta-se que o convite
deve ser motivador, para que aqueles que aceitarem o trabalho sintam-se sensibilizados
para a dinamica do trabalho, assim como para o tema a ser proposto. Gatti (2005) destaca
que a atividade no grupo focal deve ser atraente para os participantes, por isso preservar a
liberdade de adesdo ¢ imprescindivel.

No que se refere a participagdo no grupo focal, dos doze sujeitos selecionados,
conforme os critérios expostos na tabela que se encontra no anexo C deste trabalho, nove
participaram do encontro®.

Outro aspecto significativo que ¢ apontado por Gatti (2005) no que se refere a
participacdo num processo de grupo focal: é que o mesmo pode propiciar um momento de
desenvolvimento para os participantes, tanto nos aspectos comunicacionais, cOmo nos
cognitivos e afetivos.

Ap0s a andlise dos questionarios e da sele¢do a partir dos critérios ja mencionados,
ainda em fase da pesquisa exploratdria, visitou-se novamente as escolas e nesse momento
foi entregue as professoras selecionadas um convite', por escrito, para a participa¢do da
formacao do grupo focal. Na entrega do convite aos sujeitos selecionados ficou claro que a
adesdo ao debate seria voluntaria e que o tema que estaria sendo proposto seria a questao

dos saberes do professor alfabetizador.

3.1.2 O grupo focal

focal, pois, ao ser inquirida, através do questiondrio, sobre sua pratica docente como alfabetizadora, nio
respondeu a diversas questdes propostas.

4o participaram do encontro uma professora da rede estadual, uma da rede municipal ¢ outra da rede
BN rt d t fi da rede estadual, da red 1 tra da red
particular.

4O referido convite encontra-se no anexo D deste trabalho.
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Apos ter definido os critérios de sele¢do e formagdo dos participantes do grupo
focal, assim como efetivado o convite a participagdo, partiu-se para um segundo momento,
no qual se organizou a proposta de roteiro e as questdes que estariam sendo apresentadas
para possibilitar o debate, a troca de idéias e o didlogo entre professoras alfabetizadoras.

Segundo o que destaca Gatti (2005), como técnica de pesquisa, um grupo focal tem
sua constituicdo e desenvolvimento em fung¢do do problema da pesquisa. Assim, o
problema precisa estar claramente exposto e as questdes a serem levadas ao grupo para a
discussdo devem estar bem definidas. Nesse sentido, cabe ao pesquisador um certo grau de
teorizagdo sobre o tema em foco. Essa teorizacdo, de acordo com Gatti (2005), permite que
o pesquisador levante questdes relevantes e contextualizadas, bem como o orienta na
constru¢do de um roteiro preliminar de trabalho com o grupo, isto €, o que se vai solicitar
do grupo, tendo claro o que se estd buscando compreender.

Em relacdo a elaborac¢do do roteiro, é necessario afirmar que o mesmo tem como
objetivo orientar e estimular a discussdo, por isso, deve ser utilizado com flexibilidade, de
modo que ajustes no decorrer do trabalho podem ser feitos, com abordagens de tdpicos nao
previstos, ou deixando-se de lado uma ou outra questdo do roteiro, em funcdo do processo
interativo concretizado. Nesse sentido, vale destacar que o préprio grupo focal deve ser
flexivel, sem perder de vista os objetivos da pesquisa.

Um outro aspecto importante que deve ser considerado no que se refere aos
procedimentos a serem adotados para o desenvolvimento do trabalho com grupo focal,
segundo Gatti (2005), é de que ndo ¢ recomendado dar aos participantes selecionados
informacdes detalhadas sobre o objeto de pesquisa. Eles devem ser informados de modo
vago sobre o tema da discussdo para que nao venham com idéias pré-formadas ou com sua
participacdo preparada. Dessa forma, assinala a autora que saber com antecedéncia
precisamente o que se vai discutir, por exemplo, as questdes que o moderador ird colocar,
ou o roteiro — propicia a formagao de opinides prévias que podem interferir nas discussdes.

E também considerado como um fator importante o local do encontro, assim como
o registro das informagdes a serem colhidas no desenvolvimento do trabalho. Sendo assim,
definiu-se como local para o encontro o Centro Cultural Jose Maria Vigo da Silveira, por
apresentar as condi¢des adequadas para que o trabalho se efetivasse e também por nio
estabelecer nenhum vinculo mais direto com as participantes do grupo, como, por
exemplo, o local de trabalho ou as escolas em que os sujeitos realizam sua pratica docente.

Para que a interlocug@o entre os participantes seja direta, Gatti (2005) frisa que os

mesmos devem se encontrar face a face, por isso, é recomendavel que o encontro ocorra
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em volta de uma mesa, pois essa disposi¢do propicia maior conforto entre os participantes
e pode facilitar as diferentes formas de registro, permitindo melhor arranjo para as
anotacdes e as gravagdes em audio ou video. Cabe dizer que, no grupo focal deste trabalho
investigativo, foram tomados esses cuidados. E importante salientar também que foi
realizado um encontro, com dura¢do de aproximadamente trés horas._

Quanto aos aspectos relacionados as formas de registro das discussdes ocorridas no
encontro, definiu-se que os mesmos seriam gravagdes em audio e video e, também para
evitar transtornos com possiveis problemas técnicos, considerou-se importante a presenca
de um relator no grupo. No que se refere ao exposto acima, ¢ valido pontuar que os
cuidados para que uma boa gravacdo seja garantida sdo essenciais para, posteriormente,
realizar a analise dos dados com maior precisdo. Nesse sentido, é fundamental ressaltar que
a coleta de dados deve permitir retragar caminhos de construg¢do e de valoragdo de idéias
do grupo.

Quanto ao roteiro, inicialmente, preparou-se uma recep¢do aos participantes com a
leitura de uma fala de Freire (2004) quando se refere a importancia do didlogo: “Aqui
neste lugar de encontro ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios absolutos, ha homens,
que em comunhdo, buscam saber mais”. Apds essa leitura, solicitou-se que cada
participante do grupo fizesse sua apresentacdo individual, dizendo seu nome, escola, tempo
de pratica docente em classes de alfabetizag¢do e, a seguir, fazendo um breve comentario
sobre como se sente sendo uma professora alfabetizadora.

Dando continuidade ao desenvolvimento do roteiro, passou-se, entdo, a esclarecer
aos participantes a dindmica do grupo, propondo-lhes uma troca efetiva de idéias e
opinides. Também foram destacadas aos participantes as justificativas pelas quais foram
selecionados, sendo elas: o grupo apresenta uma caracteristica comum muito significativa,
ou seja, todos sdo professores alfabetizadores com experiéncia na pratica docente, isto €, na
pratica cotidiana de sala de aula, mostrando diferentes experiéncias do processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que trabalham em ambientes escolares diferenciados e sdo
oriundos das diferentes redes de ensino: municipal, estadual e particular.

Quanto aos objetivos principais do encontro, destaca-se que foram assim definidos:
a) propor uma troca de idéias quanto a constru¢do do saber e da pratica docente, b)
reconstituir as origens dos saberes docentes que orientam o professor em sua pratica, c)
reconstituir elementos do saber docente no que se refere ao processo de alfabetizagdo e
letramento, d) tematizar os conhecimentos acionados pelo professor para a elaboracdo de

suas aulas.
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Apbs a apresentacdo de cada membro do grupo, da justificativa e dos objetivos
orientadores, deu-se inicio a discussdo do tema: os saberes do professor alfabetizador. Para
tanto, fez-se a leitura do depoimento de uma professora alfabetizadora que fala de sua

experiéncia profissional:

A carreira profissional de um professor e sua experiéncia de trabalho néo
se constrdi apenas com o passar dos anos. Ela se constroi principalmente
reunindo-se a bagagem que se carrega ao longo desses anos. Bagagem
esta oriunda das experiéncias positivas e negativas, dos conflitos
pessoais, das angustias vividas, dos sucessos, dos fracassos colhidos,
enfim, do aprendizado. Posso dizer que até agora tenho aprendido muito,
com estudo, com experiéncia, e procuro ndo deixar escapar nada do que
passou, pois bem sei que ¢ com o que vivi que vou aumentar minha
experiéncia e melhorar meu trabalho. (EDUCACAO E LINGUAGEM,
n°®7,2003).

Também foi sugerida ao grupo a leitura de uma fala de Maurice Tardif sobre o

saber dos professores. Para ele:

O saber ¢ sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa
que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta
relacionado com a pessoa ¢ a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com sua historia profissional, com suas relagdes com seus alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares na escola. (TARDIF,
2005, p.11).

Apos o encaminhamento dessas questdes introdutorias, foram lancadas as questdes
sobre o objeto de estudo. E importante destacar que tais questdes foram sendo apresentadas
a medida que a discussdo foi avangando. Sao elas:

a) Se somos professores alfabetizadores, temos um conhecimento, temos um saber
sobre o que ¢ alfabetizacdo. O que vocés julgam que ¢ estar alfabetizado? Como as
criangas chegam ao conhecimento da linguagem escrita? Como vocés ajudam a
elaborar esse conhecimento?

b) E sobre letramento? O que vocés conhecem? O que sabem? De onde vocés pensam

que vem essa expressao?
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¢) E possivel aliar a tarefa de letrar a tarefa de alfabetizar, tdo solicitada dos
professores alfabetizadores na atualidade? Como isso pode ser feito? Quais os
entraves que nds podemos enfrentar para articular essas duas tarefas?

d) Na preparagdo das aulas, na realizagdo das atividades previstas, na avaliacdo do
trabalho, que conhecimentos vocés percebem que ajuda a dar conta das exigéncias
do trabalho?

e) Vocés conseguem precisar a origem desses conhecimentos? Quais foram as
contribui¢des que o curso profissionalizante ofereceu? Que estudos fizeram sobre
isso?

f) Na escola, discussdes sobre isso acontecem? Como sdo encaminhadas? Por quem?

g) Como o conhecimento elaborado nessas discussdes, nesses estudos, na critica a
propria pratica interfere nas novas praticas? Ou seja, como o professor constroi o
conhecimento que possui e como transfere esse saber para a pratica?

h) Como podemos construir uma ligagdo/uma ponte entre o conhecimento que existe
sobre alfabetizag¢do e letramento com o conhecimento do professor, ou seja, com o
saber docente?

E necessario pontuar que a discussdo em torno das questdes propostas nio pode ser
entendida como uma entrevista, pois os participantes devem se sentir livres para
compartilhar seus pontos de vista, mesmo que divirjam do que os outros disseram. Nesse
sentido, destaca-se que a discussdo ¢ totalmente aberta em torno da questdo proposta e todo
e qualquer tipo de reflex@o e contribui¢do ¢ importante para a pesquisa.

E significativo mencionar que as questdes apresentadas no roteiro foram
norteadoras da dinamica interlocutiva, porém nao foram definidoras do trajeto de didlogo
realizado com o grupo.

Conforme j& foi apresentado anteriormente, dentre um numero de dezesseis
alfabetizadoras de Tapejara foram selecionados doze sujeitos, segundo os critérios ja
expostos neste trabalho. Cabe ressaltar, porém, que se fizeram presente no encontro do
grupo nove professoras. Pode-se dizer que o niimero de sujeitos envolvidos no trabalho foi
significativo e possibilitou uma troca de opinides, onde todos os participantes puderam
expor suas idéias.

Conforme o que pontua Gatti (2005), o trabalho com determinados grupos pode ser
imprevisivel em seu comportamento, havendo, por exemplo, grupos que se engajam
rapidamente no trabalho e nos quais a discussdo flui com entusiasmo e interesse. Ressalta-

se que no caso deste grupo houve um engajamento interessante, talvez pelo fato de os
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participantes estarem habituados a participar de reunides e o tema proposto estar
relacionado diretamente a pratica cotidiana do professor.

Cabe assinalar também que, para preservar a identidade das professoras que
participaram da formag¢do do grupo, dando seus depoimentos e expondo seus pontos de
vista, serdo usados pseudonimos. Ainda dentro dessa questdo, convém destacar que foi
solicitada ao grupo a autorizacdo, por escrito, para a divulga¢do, nesta pesquisa
investigativa, das falas, das afirmag¢des, enfim da discussdo que o tema gerou no grupo. No
que se refere ao retorno que serd dado ao grupo participante, vale dizer que, tdo logo
concluido este trabalho investigativo, serdo realizadas algumas reunides de estudos, em

concordancia com o grupo, a respeito da tematica abordada nesta pesquisa.

3.2 Proposta de analise dos dados: definindo categorias

Ao iniciar os procedimentos de andlise, Gatti (2005) pontua que a primeira atitude ¢
retomar os objetivos do estudo e do uso do grupo focal para realizé-lo. Dessa forma,
acrescenta ainda que os objetivos serdo os guias tanto para o processo escolhido de analise
do material coletado, como para as interpretagdes subseqiientes. Outro aspecto importante
ressaltado pela autora diz respeito ao fato de que, nas andlises de dados levantados com o
grupo focal, os procedimentos gerais s3o os mesmos de qualquer andlise de dados
qualitativos nas ciéncias sociais ¢ humanas.

Em relagdo a analise dos dados com o grupo focal Gatti revela que:

Os objetivos basicos da investigagdo em que o grupo focal foi inserido
guiam a elaboragdo das analises num curso l6gico, no qual questdes,
dados e argumentos devem entrelagar-se com consisténcia. Os niveis de
aprofundamento das analises também dependem dos objetivos e da
configuragdo do enfoque tedrico proposto no estudo. (GATTI, 2005, p.
43).

Dentro desse contexto ¢ importante considerar também que o volume das
transcrigdes que se obtém, normalmente, causa impacto e, muitas vezes, ansiedade ao

pesquisador, pois revela a complexidade que esta envolvida no tratamento de todo esse
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material. Um dos primeiros passos a ser dado, entdo, ¢ o da organizagdo do material
colhido, de forma a se obter um corpus detalhado e confidvel do processo vivenciado pelo
grupo. Cabe considerar ainda que a andlise ¢ um processo de elaborag¢do, de procura de
caminhos, em meio ao volume das informagdes levantadas.

As categorias de analise podem ser estabelecidas antes do trabalho de campo, na
fase exploratoria da pesquisa, ou a partir da coleta de dados. Aquelas estabelecidas antes da
coleta de dados sdo mais gerais e abstratas, o que requer do pesquisador uma
fundamentacgdo tedrica so6lida. No que se refere ao processo de andlise do material obtido
com o grupo focal neste estudo investigativo, ¢ importante ressaltar que se optou pela
defini¢do das categorias de andlise apos a coleta dos dados, uma vez que as categorias
formuladas a partir da coleta dos dados sdo mais especificas € mais concretas.

Conforme o que pontua Minayo et al (2004) as categorias sdo empregadas para
estabelecer classificagdes, sendo que trabalhar com elas significa agrupar elementos, idéias
ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso. Salienta ainda a autora
que esse tipo de procedimento, de um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo de
analise em pesquisa qualitativa.

Dessa forma, a andlise do material recolhido possibilitou o agrupamento das
concepgdes presentes nas falas das professoras alfabetizadoras. Assim, definiram-se duas
categorias descritivas que fizeram parte da primeira matriz de analise dos resultados
obtidos.

A primeira categoria refere-se a concepg¢do de letramento e alfabetizagdo,
evidenciando idéias, conceitos, pressupostos tedricos acerca do processo de construcdo da
lingua escrita. A segunda categoria, conhecimento cientifico e conhecimento prdtico, revela
as expectativas dos professores em relagdo ao conhecimento elaborado em contraposi¢ao
ao conhecimento pratico do professor, ou seja, ao seu fazer pedagdgico no cotidiano da sala
de aula.

A exposicdo que se fara a seguir refere-se a analise do material produzido no grupo
focal com base nessas duas categorias. O material foi reconstruido de forma a se aproximar
das condigdes de producdo do didlogo estabelecido no grupo. Buscamos, portanto,
recompor os enunciados a partir das situagdes que permitiram a sua manifestagdo, sejam
elas estimuladas pela prépria pesquisadora, sejam elas em resposta as falas da colega que a
antecedeu. Nesse sentido, a reconstrucdo dos temas abordados no didlogo ndo segue uma
logica linear, descritiva, mas a logica da interlocucdo estabelecida entre as participantes

com o auxilio das duas categorias a que se fez referéncia.
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3.2.1. Concepc¢io de letramento e alfabetizacao

Muitas foram as questdes que surgiram no debate, naquela noite de quinta-feira, dia
12 de abril, ano de 2007, Centro Cultural José Maria Vigo da Silveira. Nove professoras
alfabetizadoras compareceram ao encontro proposto. Suas faces revelavam a ansiedade dos
momentos iniciais da discussdo, talvez pelo fato de algumas delas ndo se conhecerem e
nunca terem sentado juntas para debaterem os saberes do professor alfabetizador, ou
também pela incerteza de quais questdes estariam sendo propostas nesta noite de dialogo.
Suas faces mostravam também o desejo de, além de buscar mais conhecimentos, dividir
conquistas, preocupacgdes ¢ necessidades com outros colegas, nessa missdo tdo complexa
que ¢ a tarefa de alfabetizar.

Apos esclarecer ao grupo a dindmica do encontro, os objetivos propostos, o porqué
da escolha dos participantes e a minha fun¢@o dentro do grupo, sentadas em torno de uma
mesa, face a face, iniciamos o nosso didlogo com a certeza de que ele seria muito produtivo
e com o desejo de que fosse um momento de efetiva reflexdo a respeito dos saberes do
professor alfabetizador.

Para que as professoras pudessem expor suas concepgdes a respeito da aquisi¢do da
lingua escrita foi proposto ao grupo que expressassem o que julgam que ¢ estar
alfabetizado, sobre como as criangas podem chegar a esse conhecimento e como elas,
enquanto professoras, ajudam a elabora-lo.

Os depoimentos dessas alfabetizadoras possibilitaram reconstruir conceitos, idéias e
concepgdes sobre a alfabetizacdo. Para elas, a alfabetizagdo deve estar centrada na
compreensdo € na interpretacdo do que as criancas estdo escrevendo. Segundo o que

revelaram, ndo h4 alfabetizac@o se ndo houver compreensao.

1* Situacdo: o que ¢ estar alfabetizado?

“No meu entender ¢ leitura, compreenso, interpretagio, leitura e escrita,
conhecimento matematico, no caso calculos e situagdes problemas...tudo
isso entra dentro da alfabetizagdo.(Prof* Odete)
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O depoimento da professora Odete impulsionou o didlogo no que se refere a essa
questdo, pois imediatamente a sua fala ocorreram os seguintes depoimentos:

“E mas o aluno precisa ter uma leitura fluente” (Prof* Clarisse)

“Sim, mas ele tem que compreender, s6 lendo e escrevendo ele estd s
decodificando...ele tem que compreender o que ele 1€, sendo vai ser um
alfabetizado funcional.” (Prof* Odete)

“Sim compreendendo o que esta lendo” (Prof* Clarisse)

“Ensinar a ler e escrever para eles terem a comunicagdo, usar a palavra
escrita para se comunicar. Agora, se ele 1€ um livro e chega no final e ndo
sabe o que leu como vai estabelecer o didlogo com os outros?”(Prof*
Rosane)

A partir do que foi exposto, a professora Clarisse retoma a sua fala e afirma:

“Se ele sabe interpretar, ele consegue entender contetidos de Ciéncias,
Matematica, Estudos Sociais. Agora se ele ndo interpreta?”

A professora Janete reforcga a fala da professora Clarisse e completa:

“Desde uma ordem, o aluno tem que saber ler uma ordem e saber o que
fazer.”

O que se verifica, através desses depoimentos, que ¢ reforcada a idéia da
alfabetizacdo enquanto compreensdo do que se estd lendo, e ndo a simples decodificacdo

das letras do alfabeto. Para incentivar o debate em torno da questdo proposta, fiz uma
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interferéncia a respeito da alfabetizacdo, lembrando a fala da professora Odete, na qual

destaca que alfabetizagcdo ndo ¢ decodificacdo. Assim, propus ao grupo:

“Odete, vocé falou que quando a crianga apenas 1€ e escreve, estd
decodificando. Entdo a alfabetizagdo nao ¢ apenas decodificagdo. O que
mais seria alfabetizacdo? Para vocés, como seria a alfabetizacdo, além do
decodificar? O que é estar alfabetizado?”

ApoOs essa minha interferéncia, por alguns instantes, o grupo se manteve em
siléncio. Para elas, nesse momento, era necessario novamente repensar a alfabetizacdo,
porém agora, a partir da minha media¢@o, pensa-la para além da compreensdo, ou seja, era
importante que o grupo analisasse a alfabetizagdo de forma a contemplar outras

perspectivas. Assim, apos o instante de reflexdo, a professora Janete interfere:

“Decodificar, mas tem que compreender o que estd decodificando. Eu
penso assim a alfabetizagdo € continua, ndo sé na 17 série. Para mim ver
que o aluno possa passar para a outra série ele tem que pelo menos ler e
entender o que leu ..entender o que 1€, compreender o que esta
lendo.”(Prof* Janete)

O que se observa ¢ que a professora Janete novamente retoma a idéia da
compreensdo, mas ¢ importante salientar que sua fala também revela uma preocupagdo em
relacdo a avaliagcdo e a aprovagdo do aluno, quando diz que para ser aprovado precisa dar
conta da leitura ¢ da compreensdo e a0 mesmo tempo aponta que a alfabetizagdo deve ser
continua. O que se percebe é que a professora tem consciéncia de que a alfabetizacdo é um
processo, porém, muitas vezes, o que ocorre ¢ que cabe ao professor aprovar ou reprovar
esse aluno, uma vez que a escola, muitas vezes, centra sua pratica pedagogica na avaliagdo
e ndo considera a aquisi¢do da escrita como um processo continuo.

Apds a exposicdo da professora Janete, a professora Joice e a professora Lurdes,
através de seus depoimentos, reforcam a concepcdo de alfabetizacdo enquanto
compreensdo, porém na fala da professora Joice surge a idéia de que a leitura e a escrita sdo
importantes para a comunica¢do. Na verdade, a interferéncia de Janete mediou o acréscimo

de novas idéias ao conceito de alfabetizacao.
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“E conseguir se comunicar através da leitura e da escrita, conseguir ler
uma mensagem que alguém manda, ¢ compreender.” (Prof* Joice)

“Nés também, se nos formos ver nos conseguimos ler e escrever, mas
isso ndo significa que estamos compreendendo o que estamos lendo.
Muitas vezes pegamos um livro de que a gente nunca teve conhecimento,
no6s também vamos ler o que estd escrito, mas ndo vamos compreender. A
compreensio nio esta existindo.” (Prof* Lurdes)

O depoimento da professora Lurdes também estimulou a professora Ana Maria
revelar o que pensa sobre alfabetizacdo. Até entdo ela ainda ndo havia se manifestado em

relacdo a essa questdo, porém demonstrava muita atengdo ao didlogo que ocorria no grupo.

“E por isso que eu acho importante nessa fase, que ainda eles ndo estdo
escrevendo, todo dia entrar com uma historinha e fazer essa interpretacao:
quem ¢ o personagem principal, quem sdo os outros personagens, 0 que
aconteceu na historia, que outro final vocé daria.Vocé estd fazendo ele
pensar e interpretar. Eles ndo estdo escrevendo, mas ¢ um meio de
alfabetizar, de se desenvolver.Quando ele estiver escrevendo, 14 no final
do ano, ele vai automaticamente saber produzir um texto, ser um aluno
mais criativo, mais participativo nas aulas, porque tem aquele aluno que
ndo abre a boca, ndo fala e tem aquele que sempre quer falar primeiro.
Vocé tem que perguntar para um e para outro.”’(Prof* Ana Maria)

E importante mencionar que, assim como Lurdes estimulou o depoimento de Ana
Maria, esta por sua vez, também possibilitou que Lurdes retomasse a fala, reforgando a

1déia de que para se alfabetizar € necessario dar sentido aquilo que se escreve.

“Palavrinhas do dia a dia que vocé trabalha com eles, as vezes um fala
uma coisa, ou quando estio montando uma palavra. A palavrinha
“abacate” por exemplo, muitas vezes ndo sabem o que significa. As vezes
eu pergunto para eles o que significa. Muitos ndo sabem o que é. As
vezes, a gente acha que eles tém essa compreensdo . Como tem palavras
que a gente acha facil, mas para eles € dificil . Se eles ndo souberem o
significado fica sem sentido saber escrever.” (Prof* Lurdes)
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A exposi¢do de Ana Maria também apresenta um dado significativo no que se
refere ao processo de alfabetizagdo, pois destaca a importancia de contar historias para as
criangas, o que as possibilita refletir, pensar, compreender e interpretar. Sabe-se que o
contato com o mundo da escrita através das fabulas, dos contos, das narra¢des, das lendas,
das parlendas e dos mais variados géneros textuais, mesmo antes de a crianga ser capaz de
ler ou escrever, ¢ imprescindivel para desenvolver, além da compreensdo linear, a
capacidade de fazer inferéncias a partir do texto com o qual teve contato. Assim, apesar de
a professora ndo fazer referéncia ao contato com diversos géneros textuais, considera
necessario o acesso as historias para promover a aquisi¢ao da leitura e da escrita.

Nesse sentido, a professora reconhece que mesmo a crianga ainda ndo tendo se
apropriado do codigo escrito, ela tem possibilidades de trabalhar com textos, ampliando seu
vocabuldrio e envolvendo-se com o mundo da escrita. Também fica evidente na fala de
Ana Maria a importancia da oralidade para que o processo de alfabetizacdo se desencadeie.

Ao mesmo tempo, a fala da professora Lurdes (“...Se eles ndo souberem o
significado fica sem sentido saber escrever.”) reitera o que as colegas afirmavam
anteriormente. Para elas, a alfabetizag¢do vai além da decodificacdo das palavras, ela precisa
estar impregnada de sentido, o que para as criancas, muitas vezes, ndo ¢ facil, pois se o
trabalho de alfabetizacdo ndo estiver voltado ao mundo em que estdo inseridas, ou seja, aos
aspectos sociais, culturais, histdricos a alfabetizagdo sera dificil e ndo tera sentido aos
alfabetizandos. As praticas alfabetizadoras precisam estar voltadas para textos interessantes
e relevantes, ao invés de frases ou palavras descontextualizadas e, muitas vezes, sem
sentido para as criangas. O depoimento da professora Lurdes também impulsionou Clarisse

ir além da questdo da interpretagdo e do sentido.

“Outra coisa importante nessa questdo da interpretacdo sdo aquelas
questodes , ndo aquelas tipo: Qual é a cor do vestido? Eu acho importante
insistir nas respostas pessoais , porque ¢ ali que eles vdo ampliar € o
porque dessa resposta. Esse porque ndo é facil tirar deles, ali que temos
que puxar bastante, sé questionar em cima do texto, ¢ importante, mas eu
também que tenho que ir além do texto.” (Prof* Clarisse)

Nesse depoimento Clarisse insiste na importancia da compreensdo dos textos, mas
ndo apenas a compreensdo linear (o qué , quando, onde, como e por qué) mas

fundamentalmente a compreensdo na qual a crianga possa ampliar o que foi dito no texto,
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possa “ler as entrelinhas”, compreendendo informagdes que ndo estejam explicitas neles,
assim como podendo fazer relagcdes com outros textos ja conhecidos por elas.

E importante ressalatar que no didlogo que se estabelece entre as professoras elas
revelam, de certa forma, uma ampliacdo do conceito de alfabetizacdo em relagdo as
primeiras falas. O que se observa é que o didlogo desencadeou a percep¢do de que a
alfabetizacdo nao se restringe apenas a questdo da compreensdo. No decorrer da dindmica
interlocutiva, foram incorporados conceitos como comunicagdo, sentido das palavras,
significado, interpretag@o, opinido propria dos alunos, ir além das idéias do texto. Assim, a
alfabetizacdo foi compreendida, pelo grupo, no ambito da necessidade de comunicacdo, de
ampliacdo de vocabulério e na importancia da lingua escrita estar associada ao sentido que
a crianga da aquilo que escreve.

No que se refere a essa questdo do didlogo e do discurso do outro para a elaboragio
de sentidos e significados Bakthin traz contribui¢des importantes. Nesse sentido, Bakhtin
(2002) destaca a centralidade da linguagem na vida do homem.

Para ele, a palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e em todos o0s
atos de interpretacdo, assim o material privilegiado da comunica¢do na vida cotidiana ¢ a
palavra, tendo um sentido ideoldgico e vivencial, se relacionado a um contexto, carregando
um conjunto de significados que socialmente foram dados a ela.

Bakhtin (2002) aponta que o dialogismo ¢ propriedade intrinseca de todo o
discurso. Toda enunciacdo ¢ um didlogo e faz parte de um processo comunicativo
ininterrupto. As palavras dos outros, os outros discursos também penetram interativamente
em qualquer discurso, o que ocorre na verdade ¢ um didlogo entre discursos. O
interlocutor, conforme Bakhtin, estad presente de algum modo na enunciagdo de um
individuo, assim como todas as vozes sociais que antecederam aquele ato de fala também
ressoam em sua enunciagao.

Para o autor a no¢do de que um texto ndo subexiste sem o outro, seja como forma
de atrag@o ou rejei¢do, permite que ocorra o didlogo entre duas ou mais vozes, entre dois ou
mais discursos. Dessa forma, a relacdo de didlogo ¢ estabelecida por um cruzamento de
vozes ou discursos diversificados. A linguagem, para Bakhtin, vai além de sua dimensdo
comunicativa, pois se considera que os sujeitos constituem-se por meio das interagdes
sociais. Frisa ainda que a palavra ¢ a ponte entre o eu € o outro, uma vez que procede de
alguém e se dirige para alguém. Para ele, o que torna a compreensdo de uma palavra
possivel € também aquilo que é presumido pelo ouvinte, porque toda a palavra usada na

fala real possui um valor apreciativo, que é transmitido pela entonagdo expressiva. Com a
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palavra acontecem gestos, expressdes faciais, tonalidade e entonac¢des. Bakhtin (2002) diz
que para cada palavra que estamos em processo de compreender fazemos corresponder
uma série de palavras nossas, formando assim uma réplica. Nesse sentido, para o autor, a
compreensdo seria uma forma de didlogo. Dessa forma, pode-se dizer que o discurso do
outro condiciona, influencia, perpassa o discurso do eu.

E valido destacar que o grupo, no decorrer do didlogo e a partir dos discursos que
foram sendo construidos em torno da questdo o que ¢é estar alfabetizado, foi elaborando,
conjuntamente, a concep¢do de alfabetizacdo. Assim, a consciéncia possivel presente no
grupo ¢ de que ler e escrever nao significa apenas decodificar palavras, ou seja, a leitura e a
escrita devem estar relacionadas a necessidade de comunicagdo, de compreensdo e de
interpretagdo. Para as professoras, a alfabetizacdo sé tera sentido se ela for significativa
para a crianga. Apesar de terem avangado em relagdo ao conceito, um aspecto muito
salientado pelo grupo foi a questdo da compreensdo, isto é, a crianca precisa a0 mesmo
tempo em que 1€ e escreve entender o que estd lendo e escrevendo, atribuindo sentido a
essa leitura e a essa escrita.

Ao se alfabetizarem, através de praticas que valorizam textos significativos, os
alunos terdo interesse e prazer pela aprendizagem da lingua, bem como uma melhor
compreensdo da utilidade da escrita e de sua circulagdo social. Na verdade, as concepgdes
apresentadas pelas professoras indicam, de certa forma, uma compreensdo da linguagem

escrita como uma pratica social, idéia esta que ¢ presente no conceito de letramento.

2% Situagdo: apropriagdao do conhecimento

Para seguir com a dinamica de discussdo no grupo, a partir dos depoimentos das

professoras e para instigar ainda mais nosso didlogo fiz a seguinte interferéncia ao grupo:

“Falamos em alfabetizag¢do, compreensdo, interpretacdo, leitura, sentido
das palavras. Na opinido de vocés como as criangas chegam a esse
conhecimento? Como elas chegam a essa compreensdo, produgdo? Que
processo ocorre para que a crianga possa chegar a esse conhecimento?”
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Diante de minha fala, a professora Clarisse questiona:

“Como que ela aprende?”

A pergunta de Clarisse elucidou meu questionamento, desencadeando assim o

seguinte didlogo:

“Isso mesmo. Como a crianga aprende? Como tu achas que ela chega ao
conhecimento de escrever, interpretar, produzir, dar resposta a esse
porqué? Como a crianca chega até esse conhecimento?”’

“Ah! Ela vai criando hipoteses. Por exemplo, se vocé pede para escrever
“caneta” e ela so usa algumas letras, vocé vai questionamento em cima
disso e ela cria outra hipotese, assim ela vai avangando até chegar 1a”.
(Prof* Clarisse)

A fala de Clarisse instigou Ana Maria a querer saber mais, bem como reforcar o

papel do professor nesse processo de construgao.

“Entdo isso seria motivado pelo professor?” (Prof* Ana Maria)

“Sim, eu acho que sim. A gente vai questionando, em cima desse
questionar eles vdo avancando, eles vao criando hipoteses e vio
chegar.De repente ele tem um pensamento, uma imagem do que ¢ ¢ em
cima daquilo ele constrdi.” (Prof* Clarisse)

A expressdo da professora Clarisse (“Ah! Ela vai criando hipoteses...””) evidencia o
conhecimento do processo de aquisi¢do da lingua escrita, baseado na formulagdo das
hipéteses que a crianca faz para atingir o nivel alfabético da escrita, pressupostos

apresentados nos estudos de Ferreiro e Teberosky. As pesquisadoras, em seus estudos,
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trabalham com esse termo no sentido de identificar as possiveis constru¢des que a crianga
realiza na apropriagdo do conhecimento da lingua escrita.

Outro aspecto importante que surge na interferéncia de Clarisse ¢ a questdo da
mediacdo do professor no desenrolar desse processo de construgdo. (“... 4 gente vai
questionando e em cima desse questionar eles vao avangando, eles vdo criando hipoteses e
vdo chegar.”). Segundo a teoria vygotskiana a interven¢do ¢ um processo pedagdgico
privilegiado, pois o professor tem o papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que ndo ocorreriam
espontaneamente. Assim, para Vygotski, os procedimentos regulares que ocorrem na
escola como demonstragdo, assisténcia, fornecimento de pistas, instrugdes sdo essenciais
para o processo de ensino-aprendizagem. A intervengdo de outras pessoas, neste caso do
professor e dos colegas ¢ fundamental para o desenvolvimento do individuo.

O professor precisa estar intervindo sempre e de forma diferente junto a cada
crianga, por isso o professor deve estar atento ao que cada crianga ¢ capaz de desenvolver
para, assim, poder intervir. E importante salientar que a intervencio do professor nio pode
ocorrer da mesma maneira com todas as criangas, uma vez que uma atividade pode ser
adequada para uma e impropria para a outra.

Sentada em uma das extremidades da mesa, motivada pelas enunciagdes das
colegas, a professora Joice, que até o momento havia manifestado sua opinido em apenas
uma situacdo, relata que a constru¢do do conhecimento ocorre desde que a crianga nasce e
estd relacionada aos estimulos que recebe da familia. Assim, acrescentando outra
percepcdo sobre a aquisi¢do do conhecimento, ou seja, diferente daquela sugerida por
Clarisse, sua narrativa mostra que a apropriagdo do conhecimento inicia antes mesmo de a

crianga ingressar na escola.

“Eu acho que essa construgdo comega desde que a crianca nasce, depende
do estimulo que vai receber em casa, com a mie que canta para dormir e
que conta histdrias. O acesso que ela tem a escrita. Acho que desde dai
ela vai construindo. Muitos na primeira série chegam lendo, outros nem
conhecem as cores, ndo sabem se usam letras ou niimeros, hoje em dia
nem tanto. Depende do estimulo que recebem desde que nascem, quem
sabe até antes. Muitos ndo tém essa leitura do mundo, ndo tem um livro
para explorar, para ler.”(Prof* Joice)
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E importante salientar que a medida que a professora Joice foi dando seu
depoimento o grupo demonstrava concordancia com suas colocagdes, através de
movimentos positivos com a cabega.

Dando continuidade ao didlogo e a fala da professora Joice, partindo das mesmas
concepgdes, a professora Leticia também entende que a construgdo do conhecimento nao se
da sé na escola, depende dos estimulos que recebe da familia. Assim, essa construg@o tem

inicio desde o momento da concepg¢do da crianga. Nesse sentido, afirma a professora:

“Néo quer dizer que ¢ s6 a escola. O conhecimento vem desde a
concepgdo , e dos estimulos que tu recebe...” (Prof* Leticia)

As falas das professoras Joice e Leticia apontam o papel fundamental que o meio
exerce no desenvolvimento da crianga. Para Vigotski (2001), desde o nascimento da
crianga o aprendizado estad relacionado ao desenvolvimento. Segundo o autor, existe um
percurso de desenvolvimento definido em parte pelo processo de maturagdo do organismo
individual, pertencente a espécie humana, mas ¢ o aprendizado que possibilita o despertar
de processos internos de desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo com certo
ambiente cultural, ndo ocorreriam. Nesse sentido, € significativo pontuar o papel essencial
da escola no processo de desenvolvimento do ser humano, uma vez que o aprendizado
impulsiona o desenvolvimento. Para a crianga que freqiienta a escola e nela se sente
reconhecida e aceita, o aprendizado escolar ¢ elemento central no seu desenvolvimento. Por
isso, o ambiente escolar nao ¢ o unico promotor do desenvolvimento da crianga, mas ¢
parte essencial dele.

Na verdade, segundo as colocag¢des do grupo, para que ocorra a aprendizagem ¢
necessario que a crianga esteja inserida num meio favorecedor. Isso implica dizer também
que se a crianca nao fizer parte de um meio facilitador tera dificuldades de aprendizagem.
Muitas vezes, a escola tenta responsabilizar o fracasso da aprendizagem da escrita,
considerando as condi¢des sociais em que se encontram a grande maioria dos alunos, bem
como a falta de contato com um ambiente cultural estimulador.

A professora Odete também enunciou sua opinido, logo apos a fala da professora
Leticia, porém seu depoimento avangou na concep¢do de como as criangas adquirem o

conhecimento da escrita. Dessa forma, foi pontuado pela alfabetizadora que para a crianca
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se apropriar desse objeto de conhecimento, no caso a escrita, ¢ importante que sinta a

necessidade de usa-la.

“Por que isso € importante para mim? Para que isso vai servir para mim?
Eu acho assim, a partir do momento em que a crianga sente a necessidade
de usar a leitura e a escrita,ela vai ter uma disponibilidade maior para
aprender. Na escola onde eu trabalho a vivéncia deles nao ¢ de leitura e de
escrita, ndo € necessario ler e escrever. Eles perguntam: Para que eu vou
usar? Ai vocé pega uma escola onde as criangas ja tem um conhecimento.
Eu vou usar porque eu quero ser tal coisa.”(Prof* Odete)

A exposicdo da professora Odete foi muito clara no sentido de relacionar o desejo
de aprender com a necessidade de usar a escrita no dia-a-dia. Ela reforca essa idéia quando
afirma que na escola onde trabalha a vivéncia das criangas ndo é de leitura e de escrita,
entdo para esses alunos, segundo a professora, a escrita ¢ algo que ndo tem muita
importancia para o cotidiano em que vivem.

A professora Giovana diante do depoimento de Odete e concordando com sua
exposicdo afirma que o aluno precisa ter curiosidade e desejo para aprender a ler e
escrever. Nesse sentido, revela a experiéncia de um aluno que quer muito aprender a ler e

€SCrever.

“Eu tenho um menino que tem uma vontade de ler e aprender. Ele quer,
ele tem uma curiosidade. A mie dele me disse que quando ele nio
consegue, ele chora porque quer aprender ja. Entdo ele tem o desejo ¢ a
curiosidade para aprender e isso ajuda muito. Ele quer aprender
logo.” (Prof* Giovana)

O depoimento de Giovana faz com que novamente a professora Odete tome a
palavra e reforce a idéia da importancia de a crianga sentir necessidade de usar a escrita no

dia-a-dia para poder se apropriar dela com mais interesse.

“O uso da escrita, a necessidade da escrita no dia-a-dia deles ¢é
importante para o aprendizado, para ter a vontade de aprender.” (Odete)
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A fala da professora Odete, quando aborda o uso da escrita enquanto uma
necessidade, também impulsionou uma nova interferéncia minha, com o desejo de que

pudéssemos avancar nessa discussdo da escrita enquanto uma pratica social.

“A Odete falou do uso, da necessidade da escrita. O que esse uso da
escrita significa? Como vocés compreendem isso? Penso que poderiamos
falar um pouco mais sobre essa questdo.”

Retomando a questdo sugerida por mim, a professora Odete fez a seguinte

exposicao:

“No dia - a- dia deles. O que eu percebo € que o aluno que tem mais
estimulo de casa , que vé mais coisas , o aluno letrado, que vai a lugares
que tem mais letras, que vive no mundo de mais letras, ele tem uma
necessidade maior de saber porque tem aquilo.O que esta escrito ali? Eles
tém curiosidade. Se tu sai na rua eles pedem o que estd escrito naquela
placa. Como tem aquele que ndo questiona. Entdo a necessidade dele ndo
¢ conhecer aquilo. Eu sempre digo depende de como o aluno esta para o
conhecimento, o aluno quer ou ndo quer aprender. Ele tem ou no
interesse por aquilo.” (Prof* Odete)

“Seria o objetivo. Por que isso? Qual € o objetivo? Por que eu estou aqui?
Para que aprender isso?”’(Prof* Joice)

Novamente Odete reforca a idéia exposta anteriormente, reafirmando a importancia
de a crianga estar inserida num ambiente letrado. O que foi considerado pela professora ¢ a
necessidade de aprender justamente por estar envolvida em um mundo letrado, afirmando,
inclusive, que a crianga que ndo vive num ambiente que lhe possibilite contato com a
escrita ndo terd a mesma disposicdo e 0 mesmo desenvolvimento na aprendizagem.

Outro aspecto importante salientado nas exposi¢des do grupo diz respeito ao uso e a
necessidade da escrita. Pela exposi¢do da professora Odete, o que se verifica é que a
aprendizagem da escrita estd atrelada a necessidade de usd-la, ou seja, se a crianga ndo

sentir a importancia da escrita em sua vida, ela ndo estard disponivel para a aprendizagem.
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A apropriacdo desse objeto de conhecimento depende, segundo o relato da professora, do
interesse da crianca em aprender. O que se sabe ¢ que para o sujeito se apropriar de um
determinado objeto de conhecimento ¢ fundamental que ele interaja com esse objeto. Cabe
a escola proporcionar ao aluno o contato com tal objeto para despertar na crianga o
interesse, a necessidade e a importancia de usar a linguagem escrita na atualidade.

A escola €, sem duvida nenhuma, a institui¢do responsavel pelo letramento, assim
se as criangas que nao possuem um contato mais direto com o mundo letrado, conforme o
que foi exposto pelas professoras, tém mais dificuldades para se apropriar da escrita, cabe
ao professor promover esse contato. Muitas vezes, as praticas de leitura e de escrita
desenvolvidas nos contextos escolares sdo inadequadas e descontextualizadas,
prejudicando o uso desse conhecimento em outros meios sociais.

Soares (2001) afirma que, atualmente, apenas decifrar cddigos lingiiisticos, ou seja,
apenas saber ler e escrever no contexto da atualidade ndo ¢ mais suficiente. E necessario
saber fazer uso da leitura e da escrita, nas situacdes em que ela é importante. Nao ¢ mais
considerada alfabetizada aquela pessoa que apenas possui habilidades de codificagdo e
decodificagio. E valido mencionar que, em vérias situagdes de fala, as professoras
expuseram a importancia da escrita e da leitura ter significado para a crianga, assim como
ressaltam que ela precisa se apropriar desse conhecimento para, fundamentalmente, saber
se comunicar e usa-lo adequadamente.

Dessa forma, cabe ressaltar que mesmo as professoras ndo se utilizando de
conceitos académicos, elas elaboram uma reflexdo sobre o trabalho que desenvolvem com
a linguagem escrita, mostrando inclusive a necessidade da interferéncia do professor no
processo de aprendizagem, ou seja, o papel do professor como mediador.

Cabe lembrar que para Freire (1982), a aprendizagem da escrita sé tem sentido se
ela for vivenciada pelo sujeito e tiver significado para ele.

E necessario frisar também que quando a professora destaca o fato de o aluno ter
estimulo de casa e ser letrado, que vive no mundo das letras, deu-se inicio a uma discussao
fundamental para o grupo que foi a questdo do letramento. A partir dessa fala, para dar
continuidade a proposta de didlogo e de interacdo no grupo, as professoras foram inquiridas
a respeito do que entendem sobre ser um aluno letrado, sobre letramento ¢ como elas

podem auxiliar os alunos a se apropriarem dessa condig@o.

3% situacdo: ser letrado



90

“Odete, vocé falou em “crianga letrada”. O que traz a cabeca de vocés
quando nos falamos em letrado, falamos em uma crianca que vive num
ambiente letrado, que tem letramento ou ndo tem ? O que voc€s pensam
sobre letramento?”’

Imediatamente a minha interferéncia, a professora Ana Maria exp0s ao grupo o que
para ela significa ser uma pessoa letrada. E importante ressaltar que sua fala desencadeou a

exposi¢do, também imediata, de outra colega.

“Para mim a pessoa letrada ¢ aquela que tem acesso aos jornais, aos
cadernos, revistas, livros. Como tém aqueles que ndo tem um jornal, uma
revista, ndo tem nada em casa. Tem que dar um livro para recorte porque
nunca teve acesso a nada em casa. E tem aqueles que, assim que
nascem, ja& estdo com livros, por isso chegam na escola com um
diferencial.”(Prof* Ana Maria)

“O letrado é aquele aluno que ja nasce no meio das letras. A crianca que é
estimulada na familia, mesmo sendo novinha, ela consegue se alfabetizar,
consegue ler, escrever, produzir, mesmo que seja nova, mesmo que nio
esteja na faixa etaria. Agora aquela que tenha nove anos, mas se nao foi
estimulada ela vai demorar para aprender, porque se o estimulo dela for
sO as quatro horas da sala de aula é complicado. Agora se a crianga ja
vem de berco, ja vem de casa, com todo aquele estimulo. A mae diz que
tem que aprender, o pai também e, ao lado do filho e colabora nesse
aprendizado, a crianga s6 tem que aprender.(Prof* Janete)

Buscando uma defini¢do, interfiro:

“Entdo para vocé letramento, segundo a tua opinido seria....”

“Letramento ¢é bastante estimulo, é com muito estimulo.” (Prof* Janete)

Neste momento do didlogo, a professora Leticia faz uma interferéncia explicitando

uma outra concep¢do de letramento, contrapondo-se as idéias apresentadas pelas
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professoras que a antecederam na exposi¢do, o que também suscitou a fala da professora

Joice que concordou com a exposicao de Leticia.

“Eu vejo o letrado a formagfo cultural, a formagdo cultural dos pais.
Porque eu tenho um aluno de nove anos onde os pais sdo semi-
analfabetos, ¢ dai é o terceiro ano que estd repetindo a 1* série. E eu
insistindo, vocé pode, vocé consegue vamos, vamos. Ah! Mas meu pai
trabalha de servente de pedreiro e ndo sabe ler e minha méae fica em casa
lavar roupa, ndo precisa saber ler.” (Prof* Leticia)

“Eu ja tive esse tipo de aluno, que ndo consegue se motivar, que ndo se
motiva e a gente ndo consegue motivar. Vocé€ conversa, conversa e tenta
trabalhar, e eles dizem eu ndo preciso disso. Mas, como que vocé ndo
precisa disso quer aprender como os teus colegas. A minha mae ndo sabe
ler e trabalha. Entéo, ele ndo precisa disso, ele ndo quer aprender a ler. A
mae nao sabe ler e ele também pensa que nio precisa disso. Isso ¢ bem
complicado.” Eles ficam naquele mundinho deles.” (Prof® Joice)

“Eu vejo que a familia ndo se importa com isso. Ele ndo tem estimulo
mesmo, a familia ndo ajuda, ele vai e volta para a escola. O que eu fizer
por ele , 6timo!” (Prof* Leticia)

O que se percebe, através desses depoimentos, € que o letramento esta atrelado ao
fato de a familia dar as condigdes de estimulo, de a crianga viver em um ambiente
favorecedor, do exemplo que os pais podem dar a elas e, também, da necessidade da
crianga em usar ou nao a escrita, conforme as condi¢des de vida de sua propria familia.
Pela fala da professora Leticia letramento significa a formagdo cultural dos pais e, a partir
dessa formagéo, poder dar incentivo aos filhos no sentido de valorizar a aprendizagem da
lingua escrita. O letramento, segundo as exposi¢des das professoras, significa o acesso aos
livros, aos jornais, as revistas, enfim, o acesso ao mundo da escrita. Ser letrado, conforme
que o afirmaram, € a possibilidade de contato com a escrita.

Ferreiro (1991) afirma que a influéncia do fator social estd em relagdo direta com o
contato com o objeto cultural “escrita”. Conforme o que destaca, é evidente que a presenca
de livros, escritores, leitores ¢ maior na classe média do que na classe baixa.
Conseqiientemente, a importancia outorgada a atividade de leitura e de escrita é diferente

num meio e no outro. Para a autora, a quantidade de material escrito e de leitores a



92

disposi¢do de criangas também ndo ¢ a mesma, porém ¢é necessario recordar que mesmo a
crianga que provém dos setores mais desfavorecidos vive imersa numa cultura letrada
(ainda que seus pais sejam analfabetos). Ferreiro (1991) destaca que s6 o fato de as
criangas sairem a rua ¢ suficiente para mostrar a presenca constante da escrita por todos os
lados. Seu valor social € tal que ndo se poderia pensar em prescindir dela.

Britto (2005) frisa que as criangas que vivem em classes mais favorecidas
certamente convivem com a cultura escrita ainda dentro de suas casas e nos lugares que
costumam freqiientar. As criangas de classes sociais menos favorecidas, por sua vez, tém
acesso ao mundo da escrita de forma mais limitada, restrita. Por isso é essencial que as
escolas proporcionem iguais condi¢gdes para todas as criancas, independente de sua origem
social. E necessario que o maior niimero possivel de situa¢des de uso real da escrita sejam
possibilitadas na escola, pois a aprendizagem da lingua escrita esta relacionada a reflexdo
que os alunos fazem sobre ela. Cabe ao professor importar para a sala de aula as praticas
sociais de uso da leitura e da escrita e que essas se constituam o contexto das atividades de
alfabetizacao.

Um dos maiores desafios dos sistemas escolares consiste em possibilitar aos alunos
praticas sociais de leitura e de escrita que efetivamente tragam condi¢des de o individuo
participar criticamente da sociedade da qual faz parte, sendo capaz de transforma-la, no
sentido de superar as diferencas sociais e econdmicas que ainda persistem na sociedade.

Por isso, para dar continuidade a essa interagdo e a essa tematica do letramento,
com o intuito de ampliar nossa discussdo, propus as professores uma outra questdo, através

da seguinte interferéncia:

“Mesmo ndo tendo estimulo da familia, como vocés que sdo professoras
alfabetizadoras podem ajudar o aluno a atingir esse grau de leitura e de
escrita e de ser letrado? Como o professor na sala de aula pode ajudar o
aluno a chegar a esse conhecimento, mesmo ndo tendo o estimulo da
familia ou tendo? Como o professor auxilia o aluno para chegar a
alfabetizacdo?”

Tao logo concluida minha fala a professora Ana Maria faz a seguinte explanacao:
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“Eu penso assim. Na primeira semana de aula os alunos t€m de estar
cientes do que vieram fazer na escola. Eu sempre pergunto para eles: O que
vocés vieram fazer na escola? O que querem da escola? A maioria vai falar
que quer ler e escrever, mas para isso vamos ter um trabalho. Eles tém de
estar desafiados para isso. Eu acho que o principal responsavel é o
professor, mesmo ndo tendo estimulo da familia. Ai vocé vai usar todos os
meios possiveis, principalmente o pratico, a visualizagdo. Sou mais a
favor do Vigostki. Aquilo que vocé vé, vocé internaliza. A crianga ¢ a
mesma coisa aquilo que vé todo dia, que ouve. Nio pode cansar de repetir,
vai mostrando para eles, principalmente as coisas da realidade. Eu acho
que eles aprendem , todo mundo vai pra o mesmo caminho.” (Prof* Ana
Maria)

A narragdo de Ana Maria foi muito significativa, pois acrescentou novas idéias ao
debate, que até entdo ndo haviam sido mencionadas pelas professoras. Relatou em sua fala
que o professor é o principal responsavel para que a crianca se aproprie desse objeto de
conhecimento: a escrita. Independente do contexto familiar, ¢ responsabilidade da escola
proporcionar o acesso ao mundo da escrita. Ressalta ainda que o alfabetizador precisa se
utilizar de todos os recursos possiveis para estimular a aprendizagem. Outro aspecto
importante em sua fala é o fato de acreditar na capacidade do aluno (““...Eu acho que eles
aprendem, todo mundo vai para o mesmo caminho.”). Muitas vezes, nés educadores temos
a tendéncia de responsabilizar as familias, o contexto social e cultural pelo fracasso da
escola no que se refere ao ensino da lingua escrita.

De acordo com Soares (2005), a linguagem ¢ o fator de maior relevancia nas
explicacdes do fracasso escolar das camadas populares. O uso da lingua na escola mostra
mais claramente as diferencas entre os grupos sociais € que gera discriminagdes e fracasso.

Conforme a logica da teoria da deficiéncia cultural®

o déficit lingliistico ¢ atribuido a
pobreza do contexto lingiiistico em que vive a crianga, particularmente o contexto familiar.

Outro aspecto interessante na fala de Ana Maria ¢ a referéncia que faz a Vigotski
(Sou mais a favor do Vigotski. Aquilo que vocé vé, vocé internaliza.).A fala de Ana nos
remete ao conceito de internalizacdo apresentado por Vigotski. O autor trabalha com a
funcdo mediadora dos instrumentos e dos signos na atividade humana, apontando que o

processo de mediacdo por meio deles ¢ essencial para o desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas superiores. Conforme o que ele destaca, ao longo da evolugdo da espécie

15 Sobre essa questdo ver: SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. 2005
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humana e do desenvolvimento de cada individuo, ocorrem duas mudangas qualitativas
fundamentais no uso dos signos. De um lado a utilizagdo de marcas externas vai se
transformar em processos internos de mediacdo, esse mecanismo ¢ chamado, por Vigotski,
de processo de internalizag¢do. De outro lado, sdo desenvolvidos sistemas simbdlicos que
organizam os signos em estruturas complexas e articuladas.

Para Vigotski (2001), tanto o processo de internalizacdo como a utilizagdo de
sistemas simbolicos sdo fundamentais para o desenvolvimento dos processos mentais
superiores, mostrando a importancia das relagdes sociais entre os individuos na construgao
dos processos psicoldgicos.

E muito presente a idéia de que as criancas aprendem vivenciando, olhando,
percebendo, ouvindo. Na verdade, segundo Vigotski, a crianga vai elaborando respostas
provisorias e vai testando até onde pode ir com sua hipdtese. Assim, ela estd pensando e
produzindo respostas a um problema, por isso a interveng¢do do professor deve ser no
sentido de fazer com que a crianga avance nas suas hipoteses, pois dessa forma o
aprendizado vai gerando desenvolvimento.

Os argumentos da professora Ana Maria incentivaram outros depoimentos no que
se refere aos caminhos que o professor pode utilizar para alfabetizar e a importancia da
interacdo que deve ocorrer entre os proprios colegas da turma para atingir o sucesso na

aprendizagem. Assim, a fala de Ana Maria estimulou o seguinte dialogo:

“Eu acho que eles aprendem muito através de jogos, contar historias com

fantoches, mostrar para eles. O brincar ¢ muito importante para a
aprendizagem.” (Prof* Joice)

“Mostrar para eles ¢ muito importante. Agucar a curiosidade deles. E o
professor que vai incentivar o aluno.” (Prof* Giovana)

“Eu digo para eles que as primeiras historias é a professora que vai
contar , mas no final do ano quem vai ler para os colegas e para a
professora sdo eles. Isso também ¢ uma motivagdo.” (Prof* Clarisse)

“Eu acho que eles aprendem muito através da interagdo com o
coleguinha. Eles se ajudam entre si, e isso € muito importante. As vezes,
vocé falando ndo da certo, mas o coleguinha falando pode dar certo. Até
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os lugares que eles vao sentar na sala de aula ¢ importante. Aquele que ja
conhece mais, senta perto daquele que esta mais atrasado.”(Prof* Janete)

“As vezes o coleguinha consegue ajudar. O colega do jeitinho dele
consegue explicar e a crianca realmente entende.” (Prof* Lurdes)

A 1déia defendida pela professora Janete e reforcada pela professora Lurdes (“Eu
acho que eles aprendem muito através da interagdo com o coleguinha. Eles se ajudam
entre si, e isso é muito importante. As vezes, vocé falando ndo dd certo, mas o coleguinha
falando pode dar certo...””) é fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem. Para
Vigotski (2001), a interagdo entre os alunos também provoca intervencdes no
desenvolvimento das criancas. Conforme o que destaca, os grupos de criangas sdo
heterogéneos quanto ao conhecimento ja adquirido nas diversas areas e uma crianga mais
avangada num determinado assunto pode contribuir para o desenvolvimento de outras.
Assim como o adulto, a crianga também pode funcionar como mediadora entre uma ou
outra crianga.

Quando o professor dd uma atividade individual as criangas em sala de aula, e elas
buscam a troca de informacdes e de estratégias entre os colegas isso ndo pode ser
considerado pelo professor como errado. Para o autor, tal procedimento pode tornar a tarefa
um projeto coletivo muito produtivo para cada crianga. Do mesmo modo quando o aluno
solicita a ajuda do professor, ou dos pais como fonte de informagao para ajuda-lo a resolver
algum tipo de problema ele ndo estd desrespeitando regras, mas sim estd se utilizando de
recursos para avangar no seu desenvolvimento.

Vigotski (2001) frisa também que nas situagdes informais de aprendizado, as
criangas costumam utilizar as intera¢des sociais como forma privilegiada de acesso as
informagdes, como, por exemplo, quando aprendem regras de jogos nas brincadeiras. Para
ele, qualquer modalidade de interacdo social , quando estiver relacionada a um contexto,
com o intuito do aprendizado e do desenvolvimento pode ser usada na escola de forma

produtiva.

4* Situagdo: alfabetizar e letrar
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Neste momento do didlogo, como pesquisadora e mediadora da discussdo,
considerei significativo fazer uma nova interven¢do no sentido de avangarmos a discussao
para a questdo da possibilidade de aliarmos a tarefa de alfabetizar a tarefa de letrar.Meu

questionamento foi o seguinte:

“Nos estamos falando em alfabetizar e letrar. Até o momento nossa
discussdo girou em torno disso. Sera que existe diferenca entre alfabetizar
e letrar. Podemos aliar as duas coisas. Como isso acontece?”

E importante destacar que tdo logo concluida minha exposi¢do, a professora Odete
que estava sentada a minha frente, sorrindo, tomou a palavra e fez sua explanagdo sobre o
que pensa ser letramento. Nao houve siléncio no grupo, a resposta foi imediata,

desencadeando, assim, uma nova discussio entre elas.

“Nos até trocamos uma idéia. (esta se referindo a colega que estd sentada
ao seu lado) Letramento para mim ¢ o conhecimento do A-B-C, ¢ a
decodificacdo. Quando fazem a decodificagdio estdo letrados.
Alfabetizacdo é no momento em que a crianca constrdi as palavras,
quando entendeu, quando significou. Por exemplo, a colega falou na
palavra “abacate”. Eles ndo sabem o que é abacate, mas no momento em

que entenderam o significado da palavra eles estio alfabetizados.” (Prof*
Odete)

Diante dessa fala de Odete, o que se pode observar ¢ que ela confunde os conceitos
de alfabetizacdo e letramento. Por outro lado, ¢ importante frisar que o termo “letrado” foi
utilizado, pela primeira vez, durante a sessdo, através da exposi¢cdo da propria professora
Odete. Na verdade, o que se verifica € que essas terminologias, muitas vezes, ndo estdo
sob o dominio do professor, ao que parecem pertencem ao mundo academiscista. E
importante frisar que, ao mesmo tempo em que a professora ndo conceitualiza corretamente
os termos, ela propria em outros momentos da sessdo, reconhece a importancia da leitura e
da escrita enquanto uso na sociedade, sendo que a aprendizagem da escrita deve ser
significativa para o aluno.

Enquanto a professora Odete fazia sua explanagdo, as professoras Clarisse e

Rosane, que estavam sentadas ao seu lado, faziam movimentos positivos com a cabega,
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concordando, assim, pelos gestos, com a formulacido do conceito que foi sendo apresentado
por ela.

Por outro lado, a professora Lurdes, imediatamente a fala da professora Odete,
apresenta uma outra concepcao de letramento, conforme seu ponto de vista. Sua exposi¢ao

contrapde-se a argumentacio da colega.

“Eu nfo sei, mas eu li um texto que falava do letramento, aquele texto
sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos. Eu vou falar o que eu
entendi. O letramento seria aquele algo mais da parte da compreensio.
Seria o inverso. O letramento seria a compreensdo daquilo que esta
aprendendo da prépria alfabetizacdo. Nao sei se eu entendi. Um completa
o0 outro, letramento tem a ver com a compreensio.”(Prof* Lurdes)

Para a professora Odete, o letramento € algo mais restrito, uma vez que esta
atrelado a decodificacdo do alfabeto, sendo que a alfabetizacdo refere-se a parte do
significado das palavras. A exposi¢do de Lurdes, por sua vez, aponta o letramento como
“algo mais”, referindo-se a compreensdo daquilo que a crianga estd aprendendo, da
alfabetizacdo. Ressalta também que os dois conceitos estio entrelagcados, pois, segundo sua
afirmacdo, um completa o outro. Assim, Lurdes faz uma tentativa no sentido de avangar na
elabora¢@o do conceito apresentado por sua antecessora.

A fala da professora Lurdes provocou uma retomada a concepcdo da expressido
“letramento”. Nesse momento, ocorreu uma discussao no grupo, na qual varias professoras
falavam ao mesmo tempo, o que dificultou o entendimento e a tradugdo dessas falas. Na
verdade, o que se percebeu é que esse termo causou no grupo inquieta¢do, davida,
curiosidade e também necessidade de buscar esclarecimentos a respeito de tal conceito.

A professora Janete que observava atenta a discussdo pediu a palavra e apresentou

uma outra visdo ao conceito de letramento.

“Assim pessoal! Quando tem uma pessoa bem sabida, aquela pessoa ¢
letrada. Letrada € aquela pessoa com bastantes saberes. Me parece! Isso
ndo significa que uma crianga de 17 série ndo estd letrada, se ela esta bem
sabida, ela também estd letrada. E bem complicada essa questio de
letrado e alfabetizado.”(Prof* Janete)
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“Eu também acho que uma pessoa letrada ¢ uma pessoa com bastantes
saberes. Quando sabe ler e perguntar.” (Prof* Leticia)

Neste momento da discussdo também fiz uma interferéncia a fala da professora
Janete e questionei:

“Vocé falou que uma crianga de 1* série também pode estar letrada. O que
isso significa para vocé?”

“Ela esta letrada quando sabe ler, interpretar e escrever o que ela deseja”.

(Prof® Janete)

Novamente, esse foi um momento de discussdo intensa entre as participantes, o que
veio a prejudicar o entendimento e a gravacdo de suas narragdes.
Apobs essa discussdo, a professora Ana Maria solicita a palavra e expde seu

pensamento:

“Eu acho que uma crianga esta letrada quando ela compreendeu que
aquilo que ela fala, ela também pode colocar no papel.” (Prof* Ana Maria)

Contrapondo-se a essa concepcdo, mais uma vez a professora Lurdes toma a

palavra, reafirmando sua fala anterior, e frisa:

“Ela pode também durante prépria a aula aplicar o seu saber, o que ela
aprendeu. Colocar justamente o que ela pensa, que possa colocar no
papel.” (Prof* Lurdes)

Os depoimentos das professoras Lurdes, Janete, Ana Maria e Leticia estimularam a
professora Rosane, que até entdo havia se mantido em siléncio, manifestar sua opinido

sobre letramento.
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“Fazendo todo esse processo de construcdo e interagindo a crianca esté se
alfabetizando nos conhecimentos, nas letras, nos nimeros. Para mim
alfabetizacdo ¢ maior que letramento. Penso assim, mas também ndo
tenho conhecimento sobre isso.”(Prof* Rosane)

Diante dessas colocagdes, ¢ significativo pontuar que para muitas delas, o conceito
de letramento ainda esta muito restrito, pois ndo conseguem definir claramente o que essa
expressao significa. Para elas, o letramento estd associado ao dominio do conhecimento,
dos saberes. Uma outra concepgdo presente nessas falas ¢ a de que o letramento esta
relacionado ao reconhecimento de letras e numeros, sendo a alfabetizagdo mais importante
que o letramento. O letramento também foi confundido com a capacidade de a crianca
perceber que pode escrever aquilo que fala. (“Eu acho que uma crianga esta letrada
quando ela compreendeu que aquilo que ela fala, ela também pode colocar no papel.”).
Essa dificuldade de compreender letramento indica que o conhecimento do termo, assim
como seus pressupostos e suas praticas ainda sdo muito recentes no contexto educacional.

E importante salientar, dentro dessa discussdo que, principalmente, na 1* e 2°
situacdo de diadlogo as professoras apontam que a alfabetizagdo deve estar centrada na
compreensdo e na interpretacdo, ou seja, a alfabetizacdo precisa ir além da decodificagio.
Elas reconhecem que, atualmente, a alfabetizagdo ndo se restringe apenas a identificagdo do
codigo alfabético, ela precisa estar impregnada de sentido, na qual o aluno possa vivenciar
e usar esse conhecimento, ndo sé na escola, como também em outros contextos sociais. As
professoras também salientam que a aquisi¢do da escrita ¢ um processo que ndo se encerra
na 1* série, tendo, portanto, continuidade nas séries subseqiientes. Valorizam, através de
suas falas, a importancia do contato com histérias, sejam orais ou escritas, desde o inicio do
processo de alfabetizagao.

Diante dessas constatacdes pode-se perceber que as professoras usam o conceito de
letramento em suas analises, considerando a pratica cotidiana que possuem, porém nao
sabem defini-lo corretamente ou ndo conseguem articular esse novo conceito, essa
novidade com seus saberes.

Cabe salientar que a discussdo sobre a concepcao de letramento gerou inquietacdes,
angustias e necessidade de buscar esse novo conhecimento. Diante disso, também ¢

importante ressaltar o questionamento: Em que medida os ‘“avangos” conceituais em
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ambito académico contribuem para os “avangos na compreensido e na organizacdo do

trabalho do professor?”

5% Situagdo: dificuldades para alfabetizar e letrar

No que diz respeito a essa problematica o grupo também foi estimulado a expor

suas idéias a respeito das dificuldades que enfrentam no cotidiano da sala de aula, para aliar

essas duas tarefas: alfabetizar e letrar. Nesse sentido fiz o seguinte questionamento, apds a

fala da professora Rosane.

“Vocés deram seus depoimentos sobre o que seria alfabetizar e letrar.
Discutimos o que poderia ser letramento e alfabetizacdo. Quais as
dificuldades que vocés encontram no contexto da sala de aula para
alfabetizar e letrar? O que atrapalha no sentido de podermos juntar essas
duas tarefas no processo de aprendizagem da lingua escrita?”

A professora Leticia que, nas ultimas discussdes surgidas no grupo, permanecera

silenciosa, logo em seguida a minha fala, tomou a palavra e provocou o seguinte dialogo.

“Para comegar € pouco tempo , em nove meses nio tem como alfabetizar.
Eu acho que falta tempo para a 1* série, para se alfabetizar. Outra
dificuldade para mim ¢ a falta de material, ndo tém recursos materiais,
didaticos. Se vocé quer fazer uma atividade diferente tem que levar
material de casa (palitos, sucatas...) . Ha caréncia de material. Se vocé
quer uma colegdo, vocé tem que comprar. A dificuldade de material é
grande.” (Prof* Leticia)

Para a professora Janete, o problema incide sobre outro aspecto.

“A minha grande dificuldade ¢ a falta apoio das familias. Para mim essa ¢
a pior dificuldade.” (Prof* Janete)

Reforgando esse ponto de vista, a professora Rosane expoe:
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“Vocé se esforca, fala, fala , diz como ¢ o trabalho. Explica para os pais
para as familias como ¢é o trabalho, mas eles ndo tém material basico
(lapis, caderno, tesoura, cola..) Vocé tem que sair da sala de aula a
procura desse material e isso ja atrasa a aula. Vocé pede para os pais
auxiliar e nfo fazer Vocé pede para os pais olhar um pouco mais para os

filhos”. (Prof* Rosane)

“Vocé explica o processo de construgdo aos pais, diz que ele esta na
construcdo, na hipotese, mas os pais ndo compreendem. Os pais copiam,
corrigem, fazem o tema para eles. Entdo tudo aquilo que vocé construiu
com eles, as vezes, a familia atrapalha, talvez por falta de conhecimento.”
(Prof* Odete)

A maior dificuldade ¢ a auséncia da familia. Ultimamente a familia esta
muito ausente em condigdes afetivas, materiais. ” (Prof* Rosane)

A professora Clarisse, atenta ao didlogo, expde uma outra problemadtica no que se

refere a tarefa de alfabetizar e letrar: da auséncia dos pais a presenga da midia.

“A familia estd muito ausente e a televisdo esta muito presente. Tém
criangas que ficam a manha inteira na frente da TV, ou dormem até asl1
horas. A televisdo bitola muito, claro tem o gostoso também. Falta o
brincar. Claro a escola também tem que proporcionar isso, mas a gente
ndo tem tempo suficiente para fazer isso. Faltam esses estimulos que a
crianga poderia receber através das brincadeiras em casa, com 0s amigos
e isso dificulta a alfabetiza¢do. Eu acho que o brincar fora da escola ¢
importante, eles ficam muito na frente da televisdo. Assistir televisdo
precisa de atencdo e o professor também exige atencdo e, as vezes, vocé
esta exigindo demais deles. As criangas sio movimento e precisam gastar
essa energia. Isso chega 14 criando uma dificuldade para nds.”(Prof*
Clarisse)

A fala de Clarisse aponta questdes importantes, pois seu discurso desencadeou

repercussdo nas vozes das outras colegas, que concordando com suas andlises afirmam:

“Realmente essa questdo da televisdo estd criando dificuldade de
relacionamento com os colegas, eles ndo sabem brincar, chegam ao
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colega para bater. Eles estdo sempre sozinhos, em frente a TV. Eles ndo
sabem mais brincar.” (Prof* Lurdes)

“E isso gera problema de disciplina. Eles falam mais alto do que nos,
sobem nas cadeiras, gritam, comecam a cantar. Os pais precisam olhar
mais para os filhos. (Prof* Rosane)

Segundo o que afirmam a maior dificuldade para desenvolver o processo de
alfabetizar e letrar estd na falta de apoio das familias, na falta de recursos materiais e
didaticos, no fato de as criangas ndo terem mais espago para as brincadeiras, na falta de
disciplina, no relacionamento com os colegas e nas condi¢des econdmicas das familias,
pois muitos alunos comparecem a escola sem o material basico (lapis, caderno, cola,
tesoura...).

As dificuldades assinaladas pelo grupo ficaram centradas em questdes mais
direcionadas ao contexto em que a crianga esta inserida. Quando afirmam, por exemplo,
que as criangas ndo brincam mais, ficam muito tempo em frente a televisdo, ndo trazem o
material necessario a escola e apresentam problemas de disciplina ao que parece é que a
responsabilizacdo dos problemas com o ensino da lingua escrita passa a ser unicamente das
familias. Diante dessas afirmag¢des, cabe questionar qual o papel e o compromisso social
da escola e dos professores alfabetizadores nessa problematica? Como, se ndo superar, ao
menos minimizar tais dificuldades?

Ainda € necessario considerar que os depoimentos dessas professoras mostraram
preocupacdes voltadas mais para questdes de disciplina, de falta de recursos e ndo para os
entraves relacionados aos aspectos pedagogicos do letrar e do alfabetizar e das praticas
sociais do uso da leitura e da escrita.

E significativo frisar que a questio proposta para o debate foi discutir as
dificuldades de aliar as tarefas de alfabetizar e letrar. Porém, pelos depoimentos das
alfabetizadoras, ndo foram salientadas as dificuldades de alfabetizar e letrar. Elas apenas
expuseram problemas que enfrentam no cotidiano da sala de aula, ndo considerando os
obstaculos para efetivar o letramento, ou seja, a capacidade de o aluno fazer uso da escrita.
Também nao foi apontado por nenhuma delas a importancia do professor ter uma postura
reflexiva sobre sua propria pratica, no sentido de reavaliar questdes que venham a
prejudicar o sucesso da alfabetizagdo e do letramento.

Ainda dentro desse contexto é significativo pontuar para integrar a alfabetizagdo e o
letramento na pratica alfabetizadora ¢ fundamental a compreensdo e a valorizagdo da

cultura escrita, a apropriacdo do sistema da escrita, a leitura e a producdo de textos. A
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questdo ndo € optar entre alfabetizar ou letrar, mas, como destaca Soares, trata-se de
alfabetizar letrando. Quando a acdo pedagdgica estd orientada para o letramento, isso nao
significa que o professor deve descuidar-se do trabalho especifico com o sistema de escrita.
Do mesmo modo, cuidar da dimensao lingiiistica do cddigo ndo implica desconsiderar, na
sala de aula, o trabalho direcionado para o letramento. Nesse sentido, a a¢do pedagodgica
mais adequada ¢ aquela que, de maneira articulada e simultanea, contempla a alfabetizacio
e o letramento.

Considerando que a questdo central do estudo € perceber em que medida o encontro
com um novo conceito ajuda a aprofundar a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, sobre a
acdo do professor e da crianga, ¢ importante analisar se a questdo que foi colocada ao
grupo (dificuldades para alfabetizar e letrar) fez com que elas refletissem sobre sua pratica
a partir das concepg¢des de letramento.Na verdade, conforme o que revelam as falas das
professoras, isso ndo ocorreu, pois elas ndo se utilizaram da categoria letramento para
pensar as dificuldades da pratica pedagogica. O que se verifica é que se mantiveram
apegadas a pratica, a experiéncia, pois consideraram como dificuldades a falta de recursos,
falta de apoio da familia, interferéncia da midia, sem, no entanto, apresentar alguma
teorizacao.

Diante dessas constata¢des, cabe a seguinte reflexdo: suas andlises em relagdo as
dificuldades de alfabetizar e letrar estiveram centradas nesses aspectos porque, ou nao
dominam o conceito de letramento, levando-as, assim, a recorrer ao senso comum,
designando como problema pedagogico questdes que ndo estdo relacionadas diretamente
com o trabalho da escola, com a pratica pedagogica e com a mediacdo entre o
conhecimento escolar e o conhecimento trazido pelo aluno, ou porque decididamente as
professoras , independentemente do novo conceito, entendem que o problema da
alfabetizacdo esta nos elementos que foram apresentados anteriormente.

Na verdade, esse didlogo auxilia a ver como o problema da transposi¢do conceitual,
necessario de ser feito entre o mundo académico e o mundo da escola, requer um esfor¢o
intelectual e metodoldgico do interlocutor que esta situado no mundo académico e do

interlocutor que esta situado no mundo da escola.

6" situacdo: espaco de discussao nas escolas
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Uma outra questdo proposta ao grupo que se considera importante frisar diz
respeito ao espago que o ambiente escolar proporciona aos professores para a discussdo das
problematicas que envolvem o cotidiano da pratica docente ¢ de tematicas que venham a
favorecer a constru¢do do conhecimento do professor no ambito da alfabetizacdo e do
letramento. Nesse sentido, fiz uma nova provoca¢do ao grupo com o objetivo de ampliar

nossa discussdo em torno desse assunto.

“Nas escolas em que vocés estdo atuando existe um espago para discutir
essas questdes de alfabetizagcdo e sobre a pratica pedagogica? Existem
momentos reservados em que vocés possam trocar idéias com os colegas
sobre o trabalho pedagdgico?”

Tao logo concluida minha fala, a professora Giovana, sentada em uma das
extremidades da mesa, e que havia permanecido calada por algum tempo toma a palavra e

relata.

“Nos 14 na escola x temos um periodo para conversar. Tem um espaco
maior, nas reunides pedagogicas a gente conversa sobre isso, tem um
espaco maior, pois temos um periodo livre e a coordenacdo deixou o
mesmo periodo da outra professora para podermos conversar. Elas ja
deixaram o periodo junto para ter esse tempo para conversar.”(Prof!
Giovana).

O depoimento da professora Giovana mediou a fala das outras professoras que
sentiram a necessidade de verbalizar a dificuldade que encontram, em suas escolas, de
dialogar, planejar e estudar sobre questdes educacionais pertinentes ao trabalho do

alfabetizador. Assim, exposi¢do de Giovana possibilitou o seguinte dialogo.

“O periodo que a gente tem folga a gente troca idéias. Nos interagirmos,
mas a troca de idéias é entre ndos mesmas Quem orienta as reunides € a
coordenag@o, dire¢do, psicdloga ou psicopedagoga.” (Prof* Ana Maria)



105

“Esse ano, nas escolas y, estd meio confuso, nem todos os professores
tém unidocéncia, nem todos cumprem a hora pedagdgica, mas a gente
procura conversar.” (Prof. Clarisse)

“A gente sempre troca uma idéia. [ referindo-se a Clarisse que estd ao
seu lado.Elas trabalham juntas na mesma escola]. Nos sentamos e
conversamos sobre como cada uma faz tal coisa. Mas, cada uma faz o seu
trabalho. Nos resolvemos fazer a reunido dos pais cada uma a sua, porque
cada uma tem uma visdo . A gente até se troca , mas isso ndo quer dizer
que eu vou fazer o que ela faz . Eu até disse para os pais que cada
professora tem o seu jeito de trabalhar. Eu sou eu , e ela ¢ ela. Nos até
trocamos as idéias , mas cada uma faz o seu trabalho. O que eu percebo ¢
que ¢ uma questdo de doagdo. Especialmente nas escolas x , nds ndo
ganhamos para ficar depois do horério, a gente ndo tem planejamento,
tem que ficar depois do nosso hordrio. Vocé tem que ficar, vocé tem que
querer trocar com o colega, vocé tem que buscar. E uma questio de
doacdo, de querer , de buscar. Nas escolas y eles ja proporcionam isso.
Entdo é bem uma questdo de querer, de doago. (Prof.?Odete)

“Nés nas reunides de planejamento sentamos aos pares, mas até agora
ndo conseguimos, nos trés das 1* séries ndo sentamos ainda. Falta muito
professor, mesmo assim a gente fica conversando, nem fazendo
planejamento. E muito mais conversa sobre aluno, na questdo de como
tratar certo aluno. Eu sinto falta nessa parte, de ter alguém para te
orientar, como trabalhar.” (Prof* Rosane)

Na escola x € o professor, € eu e eu. Nas escolas y tem mais tempo
[Naquela], vocé tem que ficar as quatro horas na sala de aula, quando tem
que atender um pai, as vezes, tem que ir a diretora, porque ndo tem que
fica na sala de aula. Tem que ter esse espaco. Se a gente tivesse mais
espago, seria uma outra realidade, ¢ um sonho. Quem sabe um dia a gente
chegue 1a.” (Prof. Clarisse)

A professora Lurdes, que até entdo ndo havia dado sua contribuicdo nessa
discussdo, toma a palavra e fala de como consegue trocar idéias com a colega do outro
turno, apesar da dificuldade de, muitas vezes, terem o espaco na escola para sentar e

planejar juntas.
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“Noés na nossa escola temos as reunides pedagogicas, as vezes nos
socorremos na diregdo e na coordenacdo. Durante os recreios € nos
periodos vagos também conversamos. Com a colega da tarde funcionam
muito bem os bilhetes no armario. Eu deixo os bilhetes e ela responde,
Também temos uma caixa em parceira, coletiva. A gente vai fazendo os
trabalhos e colocando ali.” (Prof* Lurdes)

De acordo com Tardif (2005) cotidianamente os professores partilham seus saberes
uns com os outros através do material didatico, dos modos de fazer, dos modos de
organizar a sala de sala de aula, troca informagdes sobre os alunos. Em suma, eles dividem
uns com os outros um saber pratico sobre sua atuacdo. Mesmo que as atividades de partilha
dos saberes ndo sejam consideradas como obrigacdo ou responsabilidade profissional pelos
professores, a maior parte deles expressa necessidade de partilhar sua experiéncia.

Nesse sentido, as reunides pedagodgicas sdo mencionadas pelas professoras como
sendo espagos privilegiados para discussdes e aprendizados, bem como apontam a troca de
materiais didaticos, as conversas sobre os alunos e as experiéncias compartilhadas como
fatores significativos para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula.

Uma outra questdo importante que surge na fala da professora Odete, ainda no
inicio dessa discussdo, e que ¢ frisado por ela trés vezes durante sua exposi¢ao diz respeito
a doacdo do professor na carreira do magistério (“O que eu percebo é que é uma questdo
de doagado... Vocé tem que ficar, vocé tem que querer trocar com o colega, vocé tem que
buscar. E uma questdo de doacdo, de querer, de buscar..”) Essa mesma idéia &
novamente refor¢ada pela professora Rosane (“Se vocé quer fazer um trabalho diferente,
vocé tem que se doar, é uma questdo de doagdo.”).

O que se percebe ¢ que essa concepcdo de doacdo para o exercicio do magistério
estd muito presente no meio educacional. Nds professores temos a tendéncia de pensar que
o professor constroi a carreira profissional porque se doa, porque tem iniciativa propria de
querer buscar mais, porque ama o trabalho e tem vocacdo para isso.

No que se refere a questdo de vocacdo e doagdo para o exercicio do magistério,
também ¢ importante a seguinte reflexdo: Em que medida esse sentimento interfere na
consolidago do status profissional da fun¢do docente?'®

A professora Leticia direcionando sua fala para outra perspectiva, toma a palavra
tdo logo a professora Lurdes conclui seu depoimento e destaca que as reunides

pedagbgicas, no seu ponto de vista, deveriam ser momentos de estudos e reflexdes acerca

'® Estudos importantes sobre isso sdo encontrados em Roseli A.Cagfio Fontana (2005) € Marisa C. Vorraber
Costa (1995).
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do trabalho pedagdgico. Diferentemente da fala da professora Lurdes, que narrou sua
experiéncia positiva no que se refere a troca de trabalhos com colegas e, as vezes, o auxilio
da dire¢do e da coordenagdo, Lurdes frisou que se sente muito sozinha e ndo tem estimulo

e incentivo dos colegas.

“Eu sempre vi as reunides pedagogicas como uma coisa rapida, ndo tem
uma base, sdo passados recados... recados. O colega ja junta o material
e vai embora, ¢ uma coisa sem preparagdo, sem fundamento para
acontecer. Acontece porque tem que acontecer, fica vago, muito vago. Eu
sempre pensei que era momento de estudo, onde a gente ia sentar, discutir
assuntos, até debater sobre alfabetizagio e letramento, por exemplo, mas
ndo tem isso, eu sempre me vejo sozinha, eu faco o que eu posso. A gente
ndo tem estimulo, incentivo. O Uunico incentivo que vocé tem sdo oS
alunos, que ficam felizes quando acontecem coisas diferentes, o que
gratifica s8o as criangas. Uma faz uma coisa outra faz outra;o egoismo
impera.” (Prof* Leticia)

De acordo com o que foi afirmado pelas professoras, uma das redes de ensino
parece estar melhor estruturada quanto as condi¢des de oferecer um espaco para
discussdes, pois ocorrem momentos de planejamento e os professores dispdem de periodos
vagos em que podem trocar idéias com professores da mesma série.

Na outra rede de ensino, por sua vez, a queixa das professoras ¢ maior, pois nao
disponibilizam de periodos vagos para planejamento. As reunides pedagodgicas ocorrem
sempre fora do horario escolar, dificultando a participa¢do de todos os professores. Outra
problematica, para esses professores, diz respeito a falta de apoio pedagdgico e de
coordenagdo, sendo elas as Unicas responsaveis pelo planejamento das aulas, o que
prejudica a melhoria das préticas na sala de aula. A fala da professora Rosane ( “Eu sinto
falta nessa parte, de ter alguém para te orientar como trabalhar.”) aponta claramente a
importancia que o professor da aos momentos de estudos e as pessoas que possam dar
contribuicdes significativas para o fazer pedagogico.

Nesse sentido, pode-se verificar que as reunides pedagdgicas sdo encaminhadas
para a transmissdo de recados e ndo como momento de estudo, de debate, de busca de mais
conhecimentos e nem como momentos de planejamento entre as professoras das mesmas

séries.
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E imprescindivel ressaltar que na intera¢io que fazemos com o outro aprendemos e
aperfeigoamos o nosso trabalho de educadores. Compartilhar o trabalho com nossos pares
possibilita uma melhor organiza¢do da pratica pedagogica.

Lerner (2002) quando se refere a organizagdo institucional aponta como imperiosa
a necessidade de promover o trabalho em equipe, de abrir, em cada escola, espagos de
discussdo que permitam confrontar experiéncias e superar o isolamento no qual costumam
trabalhar os professores. Que esses espagos tornem possivel por em davida as modalidades
de trabalho instaladas no sistema escolar, assim como avalia-las a partir dos propdsitos
educativos que sdo desejados. Ainda frisa a autora que as escolas devem proporcionar
espacos que possibilitem a andlise critica dos direitos e das obrigacdes dos professores e
dos alunos no que se refere a leitura e a escrita.

No depoimento da professora Leticia aparecem situagdes em que a professora
afirma no ter apoio dos colegas e ndo podendo compartilhar seu trabalho com o outro
(“Uma faz uma coisa, a outra faz outra. O egoismo impera”). Isso, certamente, lhe causa
incomodo, frustra¢do e, muitas vezes, falta de confianga nos seus pares € no seu proprio
trabalho, sensa¢do de que estd sozinha na caminhada (“Eu sempre me vejo sozinha, eu
fago o que eu posso”.)

No que diz respeito a essa questdo Fontana (2005) destaca que:

O silenciamento, o isolamento e a soliddo no trabalho ndo impedem
apenas o fazer junto na escola. Minando a constru¢do da confianga no
outro, como parceiro, dificulta-se também, a construcdo da confianga em
nés mesmos, como profissionais, uma vez que a confianga no préprio
trabalho, uma forma de agir sobre nds mesmos, estd geneticamente ligada
ao aprender a analisar junto com o outro o trabalho produzido, para poder
refletir sobre ele autonomamente e definir-lhe rumos e nuances. (2005, p.
121).

Salienta ainda a autora que o afastamento dos pares, nas relagdes de trabalho, tem
empobrecido nossa constituicio como profissionais € como sujeitos, bem como tem
prejudicado nossa vida mental. Dessa forma, segundo ela, nds vivenciamos esse
empobrecimento, mas nem sempre o reconhecemos. Fontana (2005) ressalta que a
necessidade do encontro aponta o quanto vamos nos deixando habitar pela organizacdo do

trabalho, mostrando-nos caminhos e possibilidades para conquistar o proprio trabalho.
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A necessidade que as professoras manifestam em suas falas revela a importancia de
refletir sobre a prdpria pratica, apoiadas no saber do outro, trocando idéias,
compartilhando projetos, sonhos, esperancas, desejos. Destacam também ser essencial os
momentos de discussdo, de estudo, de reflexdo. Consideram fundamental ter o apoio de
outras pessoas no sentido de auxiliar na condu¢do do trabalho em sala de aula.

O mundo académico também pode ser este outro que as professoras dizem
necessitar. Para isso, a academia precisa estar em constante didlogo com o professor que
atua diretamente na sala de aula, isto &, ela deve encontrar formas de se aproximar do
mundo da escola. Isso implica afirmar também que essa aproximag¢do do mundo académico
com 0s contextos escolares exige muito esfor¢co de ambas as partes, no sentido de unir o
discurso académico com o discurso da escola, proporcionando uma troca significativa de
saberes que venha, verdadeiramente, qualificar a pratica do professor alfabetizador.

Nesse sentido, os dados apresentados na categoria a seguir referem-se ao dialogo
ocorrido, no grupo, em relagdo ao conhecimento do mundo académico e ao conhecimento
pratico do professor, bem como aos meios de aproximar os conceitos elaborados a partir do

conhecimento cientifico com os saberes do alfabetizador.

3.2.2 Conhecimento académico e conhecimento pratico

A segunda categoria apontada como uma proposta de andlise de dados estd pautada
nas discussdes que ocorreram a respeito dos conhecimentos tedricos e praticos, bem como
dos aspectos relacionados a formacdo docente dos sujeitos envolvidos neste estudo
investigativo. Dessa forma, muitas foram as concepgdes, as opinides e as sugestdes que
surgiram nesse momento de didlogo e de interagdo grupal.

No que diz respeito a esse contexto, ¢ importante destacar que a questdo do saber e
da formacdo docente tem permeado as discussdes atuais nas pesquisas educacionais.
Atualmente, tem-se a disposi¢do varios estudos sobre os saberes que devem embasar ou
que embasam a pratica profissional dos professores, principalmente daqueles vinculados ao

ensino basico."

' Dentre os autores que, atualmente, desenvolvem estudos sobre saberes docentes e profissionalismo ¢
importante destacar NOVOA (1997), PIMENTA (1999), TARDIF (2002).
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Assim sendo, o que se percebe ¢ que cada vez mais os estudos sobre os saberes
docentes vém se constituindo como uma possibilidade de andlise dos processos de
formacao e profissionalizacdo dos professores.

Para o levantamento de dados no que se refere a essa categoria, foram propostas as
seguintes questdes para o grupo: a) Para a preparacdo das aulas, para a realizacdo das
atividades, para a avalia¢do do trabalho, que conhecimentos sd3o necessarios para dar conta
das exigéncias do trabalho? b) Qual a origem desses conhecimentos? c) Quais as
contribui¢des que o curso profissionalizante ofereceu? d) Que estudos fizeram sobre isso?
e) Como o conhecimento elaborado nas discussdes, nos estudos, na critica a propria pratica
interfere nas novas praticas? f) Como o professor constrdéi o conhecimento que possui €
transfere esse saber para a pratica? g) Como podemos construir uma ponte entre o
conhecimento que existe sobre alfabetizagdo e letramento com o conhecimento do

professor, ou seja, com o saber docente?

7* Situagdo: saberes necessarios para a alfabetizagio

Fiz um questionamento ao grupo com o interesse de perceber os saberes dos
professores alfabetizadores para o desenvolvimento da pratica pedagdgica e em que

medida eles conseguiam leva-los ao nivel de elaboragdo requerido pelo contexto.

“Para a preparagdo de nossas aulas, precisamos acionar conhecimentos,
saberes. Na opinido de vocés que conhecimentos nds precisamos ter
enquanto professores que alfabetizam? O que nods precisamos saber para a
preparacdo do nosso trabalho no dia-a- dia da sala de aula?”

A professora Rosane, sentada a minha frente, assim que fago a intervengao, expde
que conhecimentos precisa ter para alfabetizar e incentiva outras professoras a revelarem o

pensam sobre isso.
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“Conhecer a realidade de cada um, conhecer a crianga, ter um
conhecimento tedrico, saber o que estd fazendo e por qué? Ter o
conhecimento tedrico do processo. Eu tenho que saber o nivel em que a
crianga esta e a partir disso fazer o trabalhinho.” (Prof* Rosane)

“Eu acho muito importante conhecer a bagagem da crianga, a partir
daquilo vocé vai construir o teu conhecimento. Conhecer a familia....”
(Prof® Janete)

“Cada ano vai chegando coisa nova, vocé vai descartando as coisas
velhas e vai sempre procurando melhorar o conhecimento e buscando
conhecimentos novos. Por exemplo, hd 25 anos atras era a cartilha ¢ isso
era ideal para a época, hoje ndo ¢ mais usada. A partir dai fomos
inovando, veio o método da abelhinha, a gente achou que era bom.
Depois veio o construtivismo. Entdo vocé vai sempre mudando e
melhorando. Vocé sempre tem que estar procurando coisas novas,
atualizagdo.” (Prof* Ana Maria)

Apds a fala da professora Ana Maria, considerei significativo fazer uma mediac¢ao
no grupo para, a partir dos depoimentos, tentar precisar com mais exatiddo quais

conhecimentos tedricos estavam se referindo.

“A professora Rosane falou que devemos ter o conhecimento teoérico do
processo. Falou dos niveis. A professora Ana Maria citou o método da
abelhinha, o construtivismo, falou da busca de novos conhecimentos.
Penso que poderiamos falar um pouco mais disso. Que conhecimento
teorico seria esse? Que teorias temos de dar conta para a preparagdo das
aulas?”

A minha provocag¢do desencadeou o seguinte didlogo.

“Vocé quer saber qual o conhecimento tedrico que a gente usa? Vocé
pode pegar o método da abelhinha, tem gente que usa. Tém quem
trabalha as familias silabicas, palavras. Tém quem trabalha todas as letras
juntas, letras, vai construindo tudo junto. Os niveis que a gente fala, que
eu faco ¢ da Emilia Ferreiro. O niveis que eu falo s@o pré-silabico,
silabico e alfabético. E a Emilia Ferreiro que fala disso.” (Prof* Odete)
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“Seria mais ou menos saber de que forma a crianga adquire a leitura e a
escrita, conhecer como a crianga aprende a ler e escrever.” (Prof* Lurdes)

Minha interferéncia fez com o que grupo apontasse aspectos relacionados a
possiveis embasamentos tedricos que os professores se utilizam para a elaboragdo de suas
aulas. Assim, a professora Odete destaca que se utiliza dos pressupostos de Emilia
Ferreiro, respeitando os niveis de conceitualizagdo da escrita, o que, de certa forma,
evidencia o conhecimento da professora sobre a base tedrica de Ferreiro. O fato de a
professora Odete citar o nome de uma autora conhecida no contexto da alfabetizagdo,
também impulsionou outras colegas a apontarem nomes de estudiosos respaldados no

contexto da educacdo, porém sem fazer consideragdes sobre as teorias desses autores.

“Eu tenho que saber o nivel que a crianga esta. Paulo Freire também tem
que conhecer um pouco.” (Prof* Ana Maria)

“Tem que ter um pouco de conhecimento sobre Piaget, tem muitas coisas
boas, tem que conhecer um pouco disso também.” (Prof* Clarisse)

Diante dessas falas, a professora Odete novamente retoma a palavra e defende seu

ponto de vista no que se refere a utiliza¢do de teorias em sala de aula.

“Por isso eu acho que temos que pegar a bagagem de cada e ver o que
tem de bom . Nem sempre o que eu aprendi com tal pensador eu posso
aplicar com todos os alunos . As vezes vocé tem que falar que b+a=a ba .
Tem que falar isso para eles.” (Prof* Odete)

“Vocé trabalha , trabalha e chega 14 na recuperag¢do tem 3 ou 4 alunos
que ndo sabem. Ai eu penso o que vou fazer para esses alunos
aprenderem.” (Prof* Janete)
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A fala da professora Janete, expressando de certo modo davidas em relagdo a que
atitude tomar diante da dificuldade de alguns alunos em aprender, fez com que eu

interferisse novamente no didlogo.

“Mas ai que conhecimento vocé usa para fazer os teus alunos
aprenderem?”’

Diante de minha questdo, Janete apresenta dificuldades em explicar quais
conhecimentos que se utiliza para auxiliar os alunos na aprendizagem, por isso volta-se

para o conhecimento pratico, para a experiéncia que possui na sala de aula.

“Eu nfo sei explicar isso direito.Conhecimento que eu tenho comigo ,
para uns da e para outros ndo da. Eu junto o que eu sei mais o que eu
ouvi . E o conhecimento que eu tenho comigo, coisas que a gente ouve,
1&.”(Prof* Janete)

E importante salientar que a declaragio de Janete faz com que as colegas
retomassem a discussdo no sentido de considerar a experiéncia e o aprendizado na sala de
aula muito importantes para o fazer pedagdgico. A fala da professora Clarisse valoriza,
inclusive, o aprendizado que ela construiu a partir de experiéncias que teve junto aos seus

alunos.

“As experiéncias que a gente teve, as tentativas que a gente vai fazendo,
as cosias que a gente foi aprendendo junto com eles.” (Prof* Clarisse)

A professora Rosane, por sua vez, acrescenta outras idéias ao didlogo, expondo que
através de estudos, leituras, observa¢do e trabalhos na faculdade foi construindo o
conhecimento que possui para alfabetizar, porém ressalta que boa parte desses estudos s
serdo compreendidos a partir da pratica que se dard na sala de aula. Na verdade, a

professora Rosane tenta fazer uma aproximacio da teoria com pratica.
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“A gente faz leituras de como a crianga aprende, se desenvolve e cresce.
Foi juntando tudo isso e foi através da observagdo que vocé faz e se vocé
ndo sabe vai buscar. A gente faz trabalhos na faculdade, mas tem coisas
que vocé sé vai entender depois na pratica. As coisas que a gente ouve,
pesquisou, entendeu, tu sd vai entender depois na pratica.”(Prof* Rosane)

A declaragdo da professora Rosane instigou o depoimento de Lurdes que apontou a

dificuldade de utilizar uma unica teoria para realizar o trabalho na sala de aula.

“E dificil seguir uma linha sé , tudo o que tem de bom de cada, as
experiéncias boas de cada um, o que vocé€ aprendeu e o que vocé aplicou
com os alunos. Eu ndo sei definir certamente com que linha eu trabalho;
um pouquinho de cada, ¢ uma miscelanea. Um dia eu fui questionada por
um professor ¢ disse que eu tinha de ter uma linha s6. As vezes, a teoria
que temos 14 [na faculdade] , muitas vezes, ndo corresponde com a
pratica.” (Prof* Lurdes)

O que se percebe que o critério para avaliar a boa teoria, segundo o que afirmam, ¢
a pratica, ou seja, as experiéncias positivas vivenciadas no contexto da sala de aula
influenciam para definir a utilizagdo ou néo de tal teoria. Na pratica, conforme o que foi
apresentado no decorrer do didlogo, também €& possivel juntar teorias de matizes e
fundamentos diferentes.
Outro aspecto importante que reaparece nas falas das professoras ¢ a questdo da
mediacdo no processo de aprendizagem. Essa temdtica ja havia sido apresentada pelo
grupo na 3% situagdo de didlogo, na qual discutiamos os aspectos conceituais do letramento

e formas de como o professor pode auxiliar na constru¢do do conhecimento do aluno.

“O professor tem que ser o mediador, o professor ndo pode perder a
questdo de mediador. O professor tem que dizer que esta faltando alguma
coisa. Vamos ver onde esta o erro e mostrar para eles. ” (Prof* Odete)

“Deixa ele do seu jeitinho, escreve do seu jeitinho, do seu jeitinho, sim a
gente trabalha assim, mas vai chegar um momento, através da tua
interferéncia ¢ da interferéncia dos colegas que o jeitinho dele € o jeito
que todo mundo usa. Eu preciso dar oportunidade para ele chegar 14 .”
(Prof* Rosane)
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O que aparece na fala dos professores, na verdade, ¢ uma forte valorizagdo ao
conhecimento pratico, as experiéncias cotidianas, ao aprendizado com os proprios alunos e
ao conhecimento que ele carrega consigo, a partir das experiéncias praticas, isto ¢, aquilo
que ele adquire com a vivéncia do trabalho em sala de aula.

No que se refere a essa situacdo de didlogo cabe afirmar que as professoras, de
certa forma, reconhecem as fragilidades de sua formagdo inicial no que diz respeito a
elaborag¢do dos saberes pedagdgicos. Segundo Tardif (2002) ao se tornarem professores,
descobrem os limites de seus saberes pedagdgicos. Em alguns casos, conforme o autor,
essa descoberta provoca a rejeicdo pura e simples de sua formacdo anterior e a certeza de
que o professor € o Unico responsavel pelo seu sucesso. Por outro lado, ¢ importante frisar
que os saberes de sua formacgao inicial também sao saberes que o professor se vale, junto
com outros, para o exercicio da pratica docente.

Os saberes experienciais, que tém sua origem na pratica, em conformidade com o
que afirma Tardif (2002), sdo considerados como o nucleo vital do saber docente. Segundo
o autor, os professores ndo rejeitam totalmente os outros saberes, pelo contrario, eles os
incorporam a sua pratica, retraduzindo-os, porém, em categorias do seu proprio discurso.
Assim, a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do qual os
professores retraduzem sua formagao e a adaptam a profissdo, eliminado o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que pode
servir-lhe de uma maneira ou de outra.

Um outro aspecto a ser considerado neste momento do didlogo esta relacionado a
questdo da rapidez com que as inovagdes chegam aos professores, que por sua vez estdo
repletos de necessidades, preocupados com o seu dia-a-dia no ambiente escolar, e sdo
transformadas de teorias em estratégias metodoldgicas, sendo, dessa forma, refutadas
rapidamente quando ndo se mostram a que vieram. O que ocorre, muitas vezes, ¢ que essas
teorias ndo sdo avaliadas, pesquisadas e sistematizadas pelos professores.

Lerner (2002) frisa que a apropriagdo de novos enfoques tedricos na pratica
pedagogica ndo é algo simples, pois as reformas educacionais normalmente enfrentam
muitas resisténcias. Essas novas propostas tedricas tendem a desencadear angustias e

inquietagdes no ambiente escolar. Lerner acentua que:
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Ao mesmo tempo em que a tradi¢do opera como um fator suficiente para
justificar a adequagdo de conteudos e métodos, costumam aparecer e se
difundir no sistema escolar “inovag¢des” que nem sempre estdo
claramente fundamentadas. Como costuma ocorrer com a moda, em
muitos casos essas inovagdes sdo adotadas ndo porque representam
algum progresso sobre a anterior, mas simplesmente porque sdo
novidades. (2002, p.29)

8* situacdo: contribui¢cdes do curso profissionalizante

O dialogo ocorrido na situacdo anterior possibilitou minha interferéncia no sentido
de questionar o grupo a respeito das contribui¢des dos cursos profissionalizantes para a

concretizagdo da pratica pedagogica, para o saber-fazer do professor.

“A professora Rosane falou anteriormente das leituras, dos estudos, das
pesquisas, dos trabalhos na faculdade, da formacao...”

Minha exposi¢do ainda nio havia sido concluida, quando a professora Lurdes toma

a palavra e revela:

“Na faculdade vocé tem um monte de teoria, mas ndo tem a pratica; ha
poucos estagios. Quando comecei trabalhar eu tinha a teoria, mas ndo
tinha a pratica. Vocé chega com a teoria, mas e agora? Tem coisas que s0
a pratica te da, nenhum pensador te mostra.” (Prof* Lurdes)

Tao logo feito este breve comentdrio, a professora Leticia que, anteriormente, numa
outra situa¢do de fala, afirmou ndo ter muita importancia o conhecimento tedrico para
poder ensinar a ler e a escrever (“Eu ndo entendo nada de pensadores, mas eu ensino meu

aluno a ler e a escrever construindo com sucatas”’) agora se manifesta da seguinte forma:

“E importante estudar, mas sempre valorizando o teu conhecimento, a
tua pratica.” (Prof.? Leticia)
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Seu pequeno comentario provocou a exposi¢do de cinco colegas do grupo sobre as

contribui¢des dos cursos profissionalizantes, desencadeando, assim, o seguinte didlogo.

“Eu fiz magistério, era o método da abelhinha. Aprendemos a enfeitar a
sala de aula, aprendi fazer cartazes. Depois fiz pedagogia de férias em
[jui e uma das coisas que mais contribuiu foi a formacdo de pedagogia.
Na época era o método globalizado, centro de interesse, o que mais me
abriu foi isso.Deu outra visdo que o magistério nio tinha dado.Fizemos
estudo das didaticas, dos fundamentos, tinhamos trabalhos especificos de
cada disciplina, por exemplo matematica, portugués...Aquilo que a
professora transmitia a gente ia se certificar na escola.Eu tive a pratica e
a teoria , isso me ajudou muito.” (Prof* Clarisse)

“Eu nfo lembro de ter tido um trabalho que me fizesse aprender sobre
alfabetizacdo.Tivemos os fundamentos, mas, na alfabetizacdo ndo me
lembro de ter tido nada . Fiz cursos adicionais, foi ai que aprendi mais
coisas sobre alfabetizacéio, e sobre pré-escola. Eu entendi muito mais o
processo de alfabetizacdo nesse curso adicional. Foi ai que fui avangando
para poder assumir a 1* série. Também aprendi com uma amiga que era
professora. Eu ndo fiz magistério, so6 pedagogia. Me faltou a parte
pratica que precisaria ter.Nao tive nada especifico sobre a 1* série, para
depois aplicar em sala de aula. No final do curso tinha o estagio mas até
entdo nada de pratico com a 1* série. A professora titular da escola
ajudou, sozinha a gente ndo ia conseguir.” (Prof* Rosane)

“Eu fiz magistério, depois fiz os adicionais, foi o que me salvou. Aprendi
o método da abelhinha, que eu nunca usei. Eu sempre fui muito timida,
eu ficava 14 num cantinho escrevendo. Eu tinha que escrever certo e eu
ndo sabia, para mim foi bem angustiante. O curso me ajudou a ndo
aplicar com meus alunos aquilo que eu vivi quando estava na 1?
série.”(Prof* Joice)

“Eu fiz magistério no Colégio Bom Conselho, mas também nao aprendi
muito, a sala de aula era toda enfeitada. Onde eu aprendi mesmo foi com
a Lucia, uma colega, que também néo entende muito de pensadores como
eu, mas ¢ fantastica como professora. Ndo foi a escola, ndo foi a
supervisora. Quem me passou foi a Lucia e, depois, foi a APAE , a
vivéncia la. A APAE montou um curso adicional que nés fomos fazer, o
que me ajudou muito a trabalhar com criangas especiais. O que mais me
ajudou mesmo foi a professora Lucia , sem nenhuma pedagogia, filosofia,
nada de pensador. S6 o Magistério, o curso adicional e a vivéncia da sala
de aula.” (Prof* Leticia)
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“Quando comecei trabalhar sé tinha o auxiliar de contabilidade, nunca
tinha alfabetizado, nunca tinha dado aula, mas eu tinha vontade de ser
professora.Com o passar do tempo fiz muitos cursos de formacdo. E
também aprendi com os colegas, a gente dividia muito, a gente
conversava muito. Depois de dois anos fiz magistério de férias , mas néo
me mostrou muitos caminhos para chegar na sala de aula, nfo vi nada
que me ajudasse a dar aula .Agora estou fazendo pedagogia, a distancia,
mas até agora ndo vi nada de como dar aulas, que diga: Va la e faca! A
gente faz leituras, parte de dentro da gente, a gente nasce com aquilo.”
(Prof® Janete)

Pelo exposto acima, essas alfabetizadoras destacam que o0s cursos
profissionalizantes trabalham muito a questdo tedrica, mas ndo proporcionam situagdes
praticas, o que dificulta o inicio da carreira profissional. Dessa forma, salientam que muito
do conhecimento que o professor se utiliza na sala de aula tem raizes na experiéncia
cotidiana e ndo nos conhecimentos tedricos que obtiveram nos cursos profissionalizantes.

De acordo com Tardif (2005), para os professores os saberes adquiridos através da
experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles
que os professores julgam sua formacgdo anterior ou sua formacdo ao longo da carreira.
Salienta ainda Tardif que ¢ a partir dos saberes experienciais que os professores concebem
os modelos de exceléncia profissional dentro de sua profissdo. Para ele, os saberes
experienciais dizem respeito ao conjunto de saberes atualizados, adquiridos no ambito da
pratica docente e que ndo provém das institui¢des de formagdo nem dos curriculos. Estes
saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias, sdo saberes praticos. O
que caracteriza os saberes praticos ou experienciais, de um modo geral, é o fato de se
originarem da pratica cotidiana da profissdo e serem por ela validados.

Por outro lado, o depoimento da professora Clarisse (“Depois fiz pedagogia de
férias em ljui e uma das coisas que mais contribuiu foi a formacdo de pedagogia.
Fizemos estudo das didaticas, dos fundamentos, tinhamos trabalhos especificos de cada
disciplina, por exemplo matemadtica, portugués...Aquilo que a professora transmitia a
gente ia se certificar na escola.Eu tive a prdtica e a teoria , isso me ajudou muito.”)
revela o quanto foi importante para a pratica pedagogica ter realizado estudos tedricos e ter
vivenciado, ainda na faculdade, experiéncias de sala de aula.Essa fala apresenta o
importante papel que o curso de formacdo, no caso Pedagogia, pode desempenhar
enquanto mediador do processo de constituicdo do professor alfabetizador. Relacionar a
teoria com a pratica ainda durante o curso de formacgdo foi considerado, pela professora,

um fator positivo para, posteriormente, exercer o trabalho docente.
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No entanto, contrapondo-se a experiéncia de Clarisse, a professora Rosane quando
afirma (“Eu ndo lembro de ter tido um trabalho que me fizesse aprender sobre
alfabetizagdo... fiz os cursos adicionais e foi ai que aprendi mais coisas sobre a
alfabetizacdo e sobre pré-escola... no final do curso tinha o estagio, mas até entdo nada
de pratico com a 1° série...a professora titular da escola ajudou, sozinha a gente ndo ia
conseguir.”) mostra que aprendeu mais nos cursos adicionais do que na propria formacgao
de nivel superior, que também foi Pedagogia e que a contribui¢do da professora titular foi
fundamental para o desenrolar do trabalho. Na verdade, o que a professora faz ¢ uma
critica ao curso profissionalizante por ndo ter possibilitado mais situagdes praticas no
periodo de formacgdo docente. Fica explicita também a fundamental importancia dos cursos
adicionais, que trabalham diretamente com questdes de alfabetizacdo, para a atuacdo
cotidiana dessas professoras.

Também fica evidente, em algumas afirmagdes, que o curso de Magistério nao
trouxe contribui¢des significativas para o exercicio profissionalizante, uma vez que,
segundo elas, o mesmo direcionava-se a aspectos mais técnicos, como por exemplo,
enfeitar salas de aula, aprender a fazer cartazes, aplicar dindmicas.

Algumas narragdes acentuam que o conhecimento que possuem tem origem nas
experiéncias de trabalho compartilhadas com os colegas. O aprendizado do professor
também se constrdi a partir das experiéncias que compartilham com o outro. (“...Onde eu
aprendi mesmo foi com a Lucia, uma colega, que também ndo entende muito de
pensadores como eu, mas é fantdastica como professora. Ndo foi a escola, ndo foi a
supervisora. Quem me passou foi a Lucia e, depois, foi a APAE , a vivéncia ld.”).
Aprendemos a ser professores nas relagdes que estabelecemos entre nds, nas nossas
experiéncias cotidianas e no ambiente da qual fazemos parte.

Nesse sentido, Tardif (2002) pontua que o saber dos professores ¢ um saber social,
porque principalmente € partilhado por todo o grupo de professores que possuem uma
formacdo comum, trabalhando numa mesma organizagdo. Na verdade, o professor nao
define sozinho o seu préoprio saber profissional, pois esse saber € produzido socialmente, j&
que ¢ uma negociacdo entre diversos grupos. Dessa forma, frisa o autor que o que o
professor deve saber ensinar ndo constitui, acima de tudo, um problema cognitivo ou
epistemologico, mas sim uma questao social.

Dentro dessa abordagem, Tardif (2002) acentua que o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho, na sua pratica, assim o saber do professor se constrdi, ou seja, € um

processo em construcdo ao longo de sua carreira. Ele é construido a partir de suas relagdes
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com os alunos, colegas, pais, com a sala de aula, isto é, o saber dos professores é sempre
ligado a uma situagdo de trabalho com os outros, ligado a um espago de trabalho e também
enraizado em uma instituicdo ¢ em uma sociedade.

Nesse sentido, pontua ainda Tardif (2002) que o saber do professor ¢ plural, é um
saber formado de diversos saberes provenientes das instituicdes de formagao, da formacao

profissional, dos curriculos e da pratica cotidiana. O saber docente, segundo ele, &,

portanto, essencialmente, heterogéneo.

9% situacdo: origem do conhecimento

A partir da exposi¢do da professora Janete, com a intencdo de novamente mediar o
didlogo estabelecido a respeito dos cursos profissionalizantes e avancar nossa discussio fiz

a seguinte exposicao:

“Janete, diante da tua colocaco a respeito do teu conhecimento, sera que
vocé consegue precisar qual é a origem dele? Da onde vem o teu
conhecimento?”

Imediatamente a professora Janete responde ao meu questionamento € provoca a
exposicdo de outras colegas. Novamente fica evidente a importincia da vivéncia, das

experiéncias praticas, do cotidiano para a constru¢do do conhecimento que possuem.

“Do longo tempo que eu trabalho com alfabetizag¢do. No momento que eu
comecei as classes eram multisseriadas. Esse conhecimento que eu tenho,
adquiri eu mesma, ndo foi nenhum livro, nenhum pensador. Tudo isso
que eu sei de como trabalhar na sala de aula eu construi eu mesma .
Claro foi sempre lendo, paralelo a tudo isso que eu sei, aprendi muito
com as criangas, eles ensinam a gente , com 0s anos, com a experiéncia.
Claro que o conhecimento tedrico é importante , mas os anos de
experiéncia sdo mais importantes” (Prof' Janete)
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“Eu acho que ¢ a vivéncia do dia-a-dia, ano a ano vocé vai construindo o
conhecimento.” (Prof* Giovana)

r

E importante observar também que, a partir do questionamento da origem do
conhecimento, além de as professoras acentuaram a vivéncia cotidiana como elemento
essencial na origem do saber docente, novamente surge no dialogo o sentido do sacerddcio
e da doagdo para o exercicio do magistério. Assim, segundo elas, o conhecimento foi

construido porque tiveram uma postura de doacdo e de amor frente a pratica docente.

“E uma questdo de paixdo, quando a gente esta apaixonada pelo que faz,
a gente vai buscar o conhecimento. E uma questao de paixdo, de doagao,
de vocagdo.” (Prof* Leticia)

“Quando vocé ama, vocé faz.” (Prof® Janete)

“E uma questdo de doagdo, ¢ uma construgdo na vida. Eu tive uma colega
que disse: O que eu aprendi contigo, eu ndo aprendi na faculdade. Que eu
aprendi contigo, os anos em que estive 14 na faculdade eu ndo aprendi.”
(Prof* Joice)

Fontana (2005) comenta o estudo feito por Guiomar Namo de Mello (Magistério de
1° Grau — da competéncia técnica ao compromisso politico) a qual, realizou um estudo
empirico - analitico sobre as representagdes da pratica docente por professoras de 1° Grau
do Estado de Sdo Paulo. De acordo com o que frisa Fontana (2005) a analise dessas
representacdes mostrou que a falta de dominio de habilidades e técnicas especializadas e
de compromisso politico na esfera do trabalho docente foi mascarada pela conotagdo de
afetividade e de doagdo a ele conferida.

A professora Janete também revela que seu conhecimento tem origem nos longos
anos de atuacdo no magistério e nos saberes que foi construindo através de suas
experiéncias cotidianas na sala de aula. Em relacdo a essa questdo, Tardif (2005) d4 uma
importante contribuicdo, pois destaca que o trabalho modifica o trabalhador e sua
identidade, modifica também, sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. Em

toda a ocupacdo, o tempo surge como um fator importante para compreender os saberes
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dos trabalhadores, uma vez que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente os saberes necessarios a realizacdo do trabalho. Nesse sentido, o autor
afirma que os saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois sdo construidos e dominados
progressivamente durante um periodo de aprendizagem varidvel, de acordo com cada
ocupacao.

(““...Claro que o conhecimento teorico é importante , mas os anos de experiéncia
sdo mais importantes”). Essa fala da professora Janete reafirma sua posicdo no sentido de
reconhecer uma maior importancia na experiéncia do trabalho do que no conhecimento
teorico. De acordo com Tardif (2005) os professores destacam a sua experiéncia na
profissdo como fonte primeira de sua competéncia, de seu “saber-ensinar”. Os professores
reconhecem que os saberes por eles elaborados referem-se também a conhecimentos
sociais partilhados com os proprios alunos, com seus pares, com o ambiente escolar.

Freire (2006) ressalta que ndo se pode duvidar de que conhecemos muitas coisas
por causa de nossa pratica. Desde muito pequenos, segundo ele, aprendemos a entender o
mundo que nos rodeia. Por isso, antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e
frases, ja estamos “lendo”, bem ou mal, o mundo que nos cerca. Porém, frisa que esse
conhecimento que adquirimos com a pratica ndo basta, é preciso ir além dele. Precisamos
conhecer melhor as coisas que j& conhecemos e conhecer outras que ainda ndo
conhecemos.

A declaragdo da professora Leticia (“E uma questdo de paixdo, de doacdo, de
vocag¢do.”) que também foi reafirmada pelas professoras Janete e Joice (“Quando vocé
ama, vocé faz.”) (“E uma questdo de doagdo, é uma constru¢do na vida.”) novamente

expoe, no didlogo, a questdo da doagdo para o exercicio do magistério.

10? situacdo: novos conhecimentos interferem na pratica pedagdgica?

O grupo seguia na discuss@o a respeito da origem dos conhecimentos que possuem,
da importancia da experiéncia cotidiana para o trabalho pedagdgico, da vivéncia em sala
para a construcdo do saber docente. Nesse sentido, apds a fala da professora Joice lancei ao
grupo uma nova proposta de didlogo, com a inten¢do de ampliar nosso debate no que se

refere a interferéncia dos novos conhecimentos no fazer docente.
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“Existe um conhecimento que foi construido no decorrer de nossa
experiéncia de trabalho, na nossa vida profissional. Esses conhecimentos
interferem na nossa pratica? Esses cursos que fazemos, essas discussdes,
esses novos conhecimentos interferem no nosso fazer ou ndao? O que
vocés pensam sobre isso?”

A professora Clarisse, que se encontrava sentada a minha frente e demonstrando, no

decorrer de minha fala, muita ateng@o toma a palavra e afirma:

“Isso interfere para mim ter certeza de que aquilo que estou fazendo ¢
certo, ou interfere para mim para mim repensar o meu fazer.Vou
repensar o que estou fazendo, existe um conhecimento novo. Esse
conhecimento novo vai me acrescentar, ou eu vou ter que ver de maneira
diferente? Ou seguir em frente e tentar fazer de maneira diferente. Por
exemplo, ela me d4 uma idéia e eu vou aplicar essa idéia. Isso vai
fechar com que eu sabia ou ndo? Vou tentar fazer de maneira diferente
uma coisa que eu fiz e me dei por conta de que ndo ¢ mais assim.Ou
serve para vocé se certificar, para ver se esta agindo corretamente , ou
refazer o meu fazer. Vocé€ vai continuar com aquela pratica ou rever.
Através dessa avaliagdo, vocé vai continuar ou rever.” (Prof* Clarisse)

A interferéncia de Clarisse evidencia que o novo conhecimento, de certa forma,
provoca uma inquietacio no fazer pedagdgico, ou seja, uma avaliacdo da propria pratica. E
uma espécie de motivagdo, no sentido de tentar realizar um trabalho diferente daquele em
que o professor esta habituado a fazer.

Sua fala também motivou outras professoras contribuirem ao didlogo, relatando

suas opinides sobre essa questdo e reafirmado a idéia contida na colocacdo de Clarisse.

“E bem aquilo que Piaget diz: acomodagdo...desacomodagdo.Vocé esta
sempre buscando. Se fosse sempre do mesmo jeito, ndo precisa buscar,
estudar, pensar na diferenca de cada um. Nido é s6 pegar simplesmente a
receitinha pronta e ensinar. Nao ¢ assim” (Prof* Odete)

“E tipo uma avaliagdo, vocé se avalia”.(Prof* Janete)
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“Quando vocé aprende coisa diferente com o colega, ou vé, ou alguém te
da uma sugestdo, ou estuda alguma coisa num curso isso te mexe, te
motiva. Te motiva para que vocé€ chegue na sala de aula e faca diferente.
Quem sabe dé certo? Mexe com a gente, desacomoda um
pouquinho.” (Prof* Lurdes)

“Eu estava pensando nisso que vocé€s falaram. Nem na cozinha da certo.
Todo mundo quer as minhas receitas e eu dou para todo mundo que me
pede, mas ndo tem como. Cada caso € um caso, cada turma ¢ uma turma,
ndo adiante dar receitas. E a pratica, é a vivéncia é no dia-a-dia que vocé
descobre as coisas.” (Prof* Leticia)

“E o tempero do amor que vocé coloca que faz a diferenca.” (Prof®
Janete)

“Hoje a gente vai sair daqui com outros pensamentos. A gente sai se
analisando, se questionando.” (Prof* Clarisse)

Pelas exposi¢cdes das professoras, verificou-se que os novos conhecimentos
adquiridos, pelo professor, fazem com que ele repense o seu fazer pedagodgico. Assim,
apesar de as professoras revelarem em suas falas a importancia da experiéncia pratica para
a construcdo do saber do professor, (“..E a prdtica, é a vivéncia é no dia-a-dia que vocé
descobre as coisas.”) também ficou explicito que o conhecimento elaborado, o
conhecimento da academia ou o novo conhecimento provoca o desejo de querer buscar
este novo saber, assim como a vontade de realizar mudancas que venham a contribuir para
o aperfeicoamento do ato de ensinar. O novo conhecimento também pode desacomodar o
professor, impulsionado-o a sair da rotina repetitiva, buscando novas formas de
desenvolver o trabalho em sala de aula. A fala da professora Lurdes ( “...Te motiva para
que vocé chegue na sala de aula e faca diferente. Quem sabe dé certo? Mexe com a
gente, desacomoda um pouquinho.”) revela essa questio.

Em contraposicdo a essa questdo de como os novos conhecimentos interferem no
fazer pedagogico do professor ¢ interessante observar as falas das professoras Leticia e
Clarisse, quando fazem uma forte critica ao construtivismo, revelando que, muitas vezes,
os professores se apropriam das inovagdes, sem no entanto buscar um conhecimento mais

sistematizado a respeito desses novos enfoques teoricos. Segundo o que Clarisse revela,
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quando o construtivismo foi incorporado a pratica pedagogica, tudo era permitido ao aluno,

ndo havendo a mediacdo do professor quanto ao processo de aprendizagem.

“Eu estou aqui pensando nisso que vocés falaram. Eu vejo diferente, eu
nio sei..., fiz faculdade, fiz Economia Doméstica. Vejo vocés falarem em
pensadores, pensadores, pensadores. Na real, nds aplicamos o que
sabemos, eu ndo entendo nada de pensadores, mas eu ensino meu aluno a
ler e escrever construindo com sucata. Eu conhego alunos que foram
alfabetizados na época do construtivismo que tem erros crassos de
portugués. A escrita horrivel. Tudo era permitido, tudo podia, tudo
acontecia.” (Prof* Leticia)

“Quando surgiu o construtivismo teve aberragdes. Teve gente que achou
que tinha que deixar o aluno fazer o que queria Tem que ter o meio
termo. Eu acho que seguir s6 uma linha ¢ muito complicado , a ndo ser
que vocé tenha muita firmeza naquela linha. Tem coisas tradicionais que
sdo boas.Tenho a experiéncia de alunos que se deram muito mal, porque
teve professor que deixou os alunos fazerem o que queriam, achando que
isso ia ser bom.Eu ndo acho que seja assim, eu ndo posso deixar o aluno
a vontade. Eu acho tem que ter a intervencdo do professor, para que o
aluno possa ir avangando no conhecimento.” (Prof* Clarisse)

E significativo frisar que com o surgimento do construtivismo, passou-se a
valorizar o diagnostico dos conhecimentos prévios dos alunos e a andlise de seus erros,
como indicadores construtivos de seus processos cognitivos e suas hipdteses de
aprendizagem. Outra implicagdo fundamental dessa perspectiva teorica foi uma
valorizacdo do ambiente alfabetizador, ou seja, a inser¢do da crianga em praticas sociais e

materiais reais que envolvem a leitura e a escrita.

11? situacdo: acesso a esse novo conhecimento

O didlogo ocorrido na situacdo anterior, também foi significativo para mediar o
surgimento de uma outra questdo no debate. Assim, tdo logo Clarisse finalizasse sua
exposi¢do, estimulei o grupo a falar sobre o acesso a esses novos conhecimentos, através

do seguinte questionamento:
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“Existe um conhecimento elaborado sobre alfabetiza¢do, sobre
letramento. Como poderiamos chegar a ele? Como construir uma ponte
com esse saber, essa vivéncia, essa pratica de vocés com o conhecimento
elaborado, sistematizado?”

Apos minha interferéncia a professora Janete expde seu ponto de vista, afirmando:

“Fazendo um paralelo com aquilo que eu sei com o que ela sabe. Eu junto
isso e construo o meu conhecimento. A pratica e a teoria andam
juntas.” (Prof® Janete)

A pequena explanacdo de Janete foi importante porque possibilitou ao grupo uma
nova situacdo de didlogo. Tdo logo concluida sua fala, a professora Rosane, que
permanecera silenciosa nas ultimas situa¢des de didlogo, retoma a palavra e salienta a
importancia do conhecimento elaborado para a construgdo do proprio saber.

Nesse sentido, destaca ela:

“Eu s6 tenho a pratica porque um dia eu tive o conhecimento elaborado,
que alguém estudou. A partir do conhecimento elaborado que eu vou
construir o meu conhecimento, o meu saber, a minha pratica. Eu vejo
dessa maneira, ndo foi do nada. As pessoas fazem pds, mestrado,
doutorado. Porque vocé estd fazendo isso? Vocé€ esta fazendo sobre
alfabetizacdo! Como vocé vai aplicar? As pessoas fazem os projetos, as
pesquisas, mas para qué serviu? So6 para o professor te avaliar?”’(Prof*
Rosane)

E importante considerar que em sua fala a professora Rosane também faz uma
critica as pesquisas que sdo feitas no &mbito académico (pds, mestrado, doutorado), ja que,
muitas vezes, “servem” a si proprias e a esse meio, ndo “servindo” para o professor que
esta atuando diretamente nos processos pedagdgicos.

O depoimento de Rosane mostra uma certa expectativa do professor em relagcdo ao
conhecimento que o meio académico produz. O que a professora Rosane estd a afirmar ¢
muito significativo, pois se ha uma expectativa no que diz respeito ao conhecimento
elaborado, isso também ¢ um indicativo de que o professor acredita que da universidade

pode vir algo que possa lhe auxiliar na constru¢do dos saberes e na realizagdo do exercicio
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docente. Na verdade, alguém que estd situado em um outro lugar pode perceber elementos
que eu ndo posso ver, ampliando, assim, o horizonte de visdo sobre meu trabalho.

Ao mesmo tempo, isso causa inquietacdes no professor, pois ele sabe que novos
conhecimentos estdo sempre sendo produzidos, mas por diversos fatores ele ndo tem
acesso a eles. Novos saberes estdo surgindo, mas o professor ndo consegue acompanhar
tudo o que ¢ produzido e elaborado pela academia. Essa situacdo fica aparente quando,
diante da colocag@o de Rosane, a professora Odete, atenta ao que dizia sua colega, revela a
angustia de ter ndo acesso as novas propostas a0 mesmo tempo em que sente a necessidade

de continuar crescendo profissionalmente, através da busca de mais conhecimentos.

“Eu sinto uma certa angustia... as coisas estdo acontecendo e eu néo
consigo acompanhar tudo, eu me formei, eu ndo sei como ¢é essa nova
proposta. Alguém vem falar em letramento e eu ndo sei, eu ndo tenho
acesso. Eu sinto uma angustia, ndo tem livro na biblioteca...ai eu vou
comprar todos os livros, o professor ndo tem condi¢des. Eu sinto falta de
mais conhecimento, conhecer mais, buscar mais...” (Prof* Odete)

O professor sente necessidade de mais conhecimentos, de continuar crescendo
profissionalmente, de buscar cursos de atualizagdo, de ter momentos na escola que sejam
significativos, para compartilhar os saberes que possuem ou, juntos, adquirirem mais
conhecimentos, buscar novas experiéncias, estudarem e aprofundarem seus conhecimentos
teoricos, para assim qualificar o fazer da sala de aula.

Terminada a narracdo de Odete, percebi que seria importante reafirmar meu
questionamento no que se refere ao acesso a esses conhecimentos elaborados pela

academia.

“Odete, vocé afirmou que sente uma certa anguistia em ndo ter acesso aos
novos conhecimentos produzidos e que gostaria de buscar mais
conhecimentos. O que poderia ser feito para ter mais acesso a essas novas
propostas?”’

Atenta a minha fala, imediatamente, afirma:
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“Eu penso que lendo seria uma das formas, mas ndo ¢ s6 isso. Eu entrei
em contanto com o0 GEMPA que oferece um curso de alfabetizagdo nas
férias. Eu queria muito fazer, saber qual é a proposta, ver o que eles
fazem, trocar idéias com os professores. Saber se falam a mesma
linguagem que a gente. Ter mais contatos com cursos, ler mais, trocar
idéias com outras pessoas. Acho que isso seria muito bom. “Eu sinto falta
de mais conhecimento, continuar crescendo. O conhecimento esta sempre
sendo produzido. No é uma questdo de modismo, ¢ ver o que eles fazem,
poder pegar aquela idéia, analisar e ver como eles fazem, o que eles
defendem e como fazem o processo.”(Prof* Odete)

As sugestoes apresentadas por Odete, no que se refere as formas de chegar ao
conhecimento elaborado suscitaram a fala de outras colegas, que também sugeriram meios

de acesso ao saber sistematizado no mundo académico.

“Precisamos de tempo para estudar a teoria e a pratica.” (Prof* Giovana)

“A gente ndo tem esse espago na escola. Essa parte falta bastante na
escola. Tu Ié um livro, a gente conversa com alguém, mas ndo é sé isso.
Vamos entender mesmo, questionar, analisar, discutir, essa parte que
falta.” (Prof* Clarisse)

Nao estamos num grande centro, e, as vezes ndo chegou aqui, tu nfo
consegue ter o acesso. Uma reunidio de planejamento em que todo mundo
traz o que tem seria 6timo! Debates, se reunir, participar de grupos de
estudo, ter esse tempo de estudos.” (Prof* Rosane)

“Participar de oficinas e reunides de estudos e planejamentos.”
(Prof® Leticia)

“Formar grupos de estudos seria uma maneira interessante de estar se
atualizando. Eu gostaria muito de ter essa oportunidade.” (Prof* Clarisse)

Dessa forma, pode-se dizer que, apesar de a experiéncia de trabalho ser considerada
como fonte privilegiada de seu saber, o professor reconhece a importdncia do

conhecimento elaborado e inquieta-se quando ndo tem acesso a ele. De acordo com os



129

depoimentos, as professoras alfabetizadoras apontaram caminhos e apresentaram sugestdes
de como poderiam ter acesso ao conhecimento elaborado. Grupos de estudos em parceria
com a universidade, reunides de planejamento, cursos de formagdo -continuada,
disponibilidade de referencias tedricos nas escolas, experiéncias nas quais os professores
pudessem relacionar a teoria e a pratica e momentos de reflexao sobre a propria pratica sao
consideradas boas alternativas no sentido de possibilitar o contato com os conhecimentos
elaborados pelo meio cientifico.

No que se refere a essa questdo € significativo salientar a importancia do didlogo
que deve existir entre os intelectuais do mundo académico e os intelectuais da escola, ou
seja, ¢ essencial que haja uma mediag@o entre os saberes de um e os saberes de outro.

Tardif (2002) afirma que os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem
saberes especificos ao seu oficio. A pratica deles, isto é, seu trabalho cotidiano nio ¢
somente um lugar de aplica¢do de saberes produzidos por outros, por isso o trabalho dos
professores de profissdo, de acordo com o autor, deve ser considerado como um espago
especifico de produgdo, de transformagdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de
teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos ao trabalho do professor.Essa
perspectiva, segundo Tardif, equivale a fazer o professor, tal como o professor
universitario ou o pesquisador da educa¢do um sujeito do conhecimento, um ator que
desenvolve e possui teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acgao.

Nesse sentido, cabe destacar que tanto a pesquisa desenvolvida na academia quanto
o trabalho pratico do professor sdo saberes que devem ser respeitados e valorizados.
Ambos os saberes tém significativas contribuicdes a dar para a area da educagdo. A
producdo dos saberes sobre o ensino, conforme frisa Tardif (2002) ndo pode mais ser
privilégio exclusivo dos pesquisadores, os quais devem reconhecer que os professores
também possuem saberes, saberes esses que sdo diferentes dos conhecimentos dos
universitarios ¢ obedecem a outros condicionantes praticos e a outras logicas de agdo.
Assim, ¢ necessario um esforco de ambas as partes no sentido de aproximar os
conhecimentos produzidos no contexto académico e no contexto das escolas. Essa
aproximacdo dos saberes pode possibilitar uma reformulagdo nos discursos, nas
perspectivas, interesses ¢ necessidades individuais ou coletivas tanto da academia quanto
da escola. Partilhar os conhecimentos, a propria pratica e a vivéncia profissional sdo
mecanismos importantes para a melhoria do contexto educacional como um todo. O que se

verifica, na verdade, ¢ a clareza cada vez maior de educadores e especialistas quanto a
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necessidade de um trabalho articulado e continuado, no sentido de unir conhecimentos
tedricos com experiéncias praticas.

Outro aspecto fundamental a ser considerado dentro desse contexto diz respeito a
importancia de assegurar politicas publicas pautadas na formagdo continuada dos
professores, com vistas a criar condigdes de qualificar e transformar a atuagdo do
educador. E essencial que o Estado, juntamente com as institui¢des privadas, viabilizem
acOes para investir em politicas de formagao que venham ao encontro dos interesses, das
necessidades e das expectativas, ndo s6 dos docentes, mas de todo o sistema educacional.

E importante afirmar ainda que o professor é um constante formador de cidaddos
que vao atuar no meio social, por isso ¢ fundamental que ele seja um pesquisador,
indagador, questionador. A pratica educativa exige constante atualizacdo, portanto &
essencial o professor buscar a formacgdo continuada com o propdsito de aperfeicoar o
trabalho pedagdgico.

De acordo com Paulo Freire, (2006) cabe a nos educadores ler sempre e seriamente,
entrar em contato com textos e criar uma disciplina intelectual, sem a qual inviabilizamos a
nossa pratica enquanto professores e estudantes.

Lerner (2002) frisa que a capacitagdo dos professores ¢ uma condi¢do necessaria
para a mudanga na proposta didatica, mas ela ndo ¢ suficiente. Nesse sentido, destaca, por
exemplo, que a mudanga radical de perspectiva que ocorreu nos ultimos vinte anos em
relacdo a alfabetizacdo ndo teve suficiente eco nas instituigdes formadoras de professores e
também assinala que a fung¢do social do professor estd sofrendo um processo de
desvalorizagdo sem precedentes, pois o acesso a livros e revistas especializadas ¢ dificil,
devido a situa¢do econdmica dos paises latino-americanos, assim como os professores tém

poucos espagos para a discussdo de sua tarefa didatica. Nas palavras de Lerner:

Nao bastara capacitar os docentes, sera imprescindivel também estudar
quais sdo as condigdes institucionais para a mudanga, quais os aspectos
de nossa proposta que t€m mais possibilidade de ser acolhidos pela escola
e quais requerem a construcdo de esquemas prévios para poderem ser
assimilados. (LERNER, 2002, p.32).

Ainda de acordo com Lerner (2002), reconhecer que a capacitacdo nao é condig¢do

suficiente para a mudanga na proposta didatica porque esta ndo depende s6 das vontades



131

individuais dos professores, por melhor capacitados que eles sejam, significa aceitar que,
além de continuar com os esforcos de capacitacdo, também serda fundamental estudar os
mecanismos ou fendmenos que ocorrem na escola ¢ impedem que todas as criangas se
apropriem dessas praticas sociais que sdo a leitura e a escrita.

Dessa forma, é imprescindivel salientar a urgéncia de viabilizar um trabalho
conjunto entre professores e pesquisadores. O primeiro pode se beneficiar das praticas de
pesquisa para sistematizar os seus conhecimentos e confrontar suas praticas com as teorias
elaboradas e o segundo pode confrontar as teorias com situagdes praticas que implicam
efetivamente e concretamente aprendizados ou nédo aprendizados, sucessos ou fracassos na
escola. De acordo com Dickel (2001) teoria e pratica precisam estar articuladas produzindo
niveis cada vez mais profundos e organicos entre si. Isso significa, segundo Dickel, que a

pratica precisa ser complexificada e que a teoria precisa ser constatada.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ensino da lingua escrita tem sido motivo de discussdes, inquietagdes e intensos
questionamentos no contexto educacional. Na sociedade contemporanea nio basta mais
ensinar aos alunos as primeiras letras, ¢ essencial proporcionar um ensino de qualidade
reconhecendo que a apropriagdo da leitura e da escrita deve ser entendida como um
mecanismo de reflexdo, de possibilidade de transformagao social e de efetiva participagdo
no meio cultural, econdmico, politico e social do qual o individuo faz parte.

Considerando a importancia do papel do pesquisador para o campo da educagdo e,
fundamentalmente, para os estudos voltados a questdo do ensino da lingua, esta pesquisa
procurou examinar em que medida o acesso a um novo conceito, neste caso o letramento,
contribui para a elabora¢do dos saberes que orientam a pratica pedagogica de professoras
alfabetizadoras. Este estudo também teve o proposito de recompor as concepgdes € 0s
referenciais tedricos no que tange a aquisi¢do da lingua escrita e ao conceito de letramento.

Em razdo disso, nesta pesquisa, realizou-se um estudo a respeito do surgimento do
conceito de letramento, bem como uma abordagem dos aspectos conceituais do termo, da
inclusdo deste novo conceito em contextos escolares e das implicagdes pedagdgicas que
dela decorrem. No que diz respeito a apropriagdo da linguagem escrita vale destacar que
este trabalho abordou elementos implicados ao processo de aquisicio da escrita,
considerando as relagdes entre oralidade e escrita, psicogénese da lingua e variagdes
lingiiisticas.

A apropriacdo da leitura e da escrita exige o dominio do cddigo escrito e
essencialmente o uso adequado desse sistema alfabético nas diversas praticas sociais em

que o sujeito estd inserido. Atualmente, ndo cabe mais uma concepg¢do restrita de
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alfabetizacio, pois alfabetizar implica necessariamente letrar. E fundamental que a escola
desenvolva em suas praticas pedagogicas um ensino direcionado a leitura e a escrita
enquanto uso efetivo em diferentes contextos sociais. Assim, o acesso ao mundo da escrita
deve possibilitar ao aluno a utilizagio desse objeto de conhecimento na vida cotidiana.

De acordo com Lerner:

O objetivo deve ser desde o comeco formar leitores; portanto as
propostas devem estar centradas na constru¢do do significado também
desde o comego. Para construir significado ao ler , é fundamental ter
constantes oportunidades de se enfronhar na cultura do escrito, de ir
construindo expectativas acerca do que pode “dizer” neste ou naquele
texto, de ir aumentando a competéncia lingtiistica especifica em relagdo a
lingua escrita. Portanto desde o principio a escola deve fazer as criangas
participarem de situacdes de leitura e de escrita: ¢ necessario por a
disposi¢do materiais escritos variados, é necessario ler para elas muitos e
bons textos para que tenham oportunidade de conhecer diversos géneros e
possam fazer antecipagdes nesse conhecimento. (LERNER, 2002, p.41).

No processo inicial da pesquisa, ou seja, na fase exploratoria partiu-se para uma
revisdo bibliografica dos aspectos tedricos que perpassam a aquisi¢do da linguagem escrita
e as concepgdes de letramento. Num segundo momento, realizou-se um estudo empirico
pautado na formacdo de um grupo focal, formado por nove professoras alfabetizadoras da
rede publica estadual e municipal de um municipio no interior do Rio Grande do Sul. Para
a definicdo dos sujeitos da pesquisa e com o intuito de estabelecer o perfil desse grupo de
alfabetizadoras aplicou-se um questiondrio com questdes objetivas e subjetivas.

Apos a definicdo dos sujeitos, dando continuidade ao processo de pesquisa
exploratdria, organizou-se uma proposta de roteiro e as questdes que nortearam o trabalho
desenvolvido com o grupo.

Quanto a analise dos dados levantados a partir do grupo focal, cabe salientar que foi
realizada com base em duas categorias conceituais: concepgdo de alfabetizacdo e
letramento e conhecimento académico e conhecimento prdtico. A primeira possibilitou
verificar quais as concep¢des de ensino de leitura e de escrita presentes entre os sujeitos da
pesquisa e a segunda explicitou as expectativas das alfabetizadoras no que diz respeito ao
conhecimento académico em contraposi¢ao aos saberes elaborados pelos docentes a partir

de sua experiéncia cotidiana.
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No que se refere a categoria concepcdo de alfabetizacdo e letramento os dados
analisados permitiram observar que a idéia da alfabetizagdo enquanto compreensdo foi
reforcada pelo grupo em diversas situagdes. Para as alfabetizadoras a alfabetizacdo deve
estar relacionada a compreensdo e a interpretacdo do que as criancas estdo escrevendo, ou
seja, ndo ¢ mais suficiente apenas decifrar o codigo alfabético. Entendem a aquisi¢do da
escrita como um processo, na qual a crianga vai construindo hipoteses para chegar ao nivel
alfabético. Reconhecem, também, que mesmo ndo tendo se apropriado da linguagem
escrita, as criangas sdo capazes de interagir com textos escritos e, por isso, a escola deve
criar condi¢cdes de a crianga ter acesso aos textos mesmo antes de ser capaz de ler e
escrever convencionalmente.

E significativo pontuar que a dindmica interlocutiva estabelecida no grupo
proporcionou o alargamento do conceito de alfabetizacdo. O grupo foi elaborando
conjuntamente a concep¢do do que ¢ estar alfabetizado. Dessa forma, o didlogo
possibilitou a incorporagdo de conceitos como: comunicagdo, necessidade e uso da escrita,
significado e sentido das palavras. Para elas, ou seja, a consciéncia possivel no grupo no
que se refere ao conceito de alfabetizagdo ¢ a de que ler e escrever ndo significa apenas
decodificar palavras, mas fundamentalmente a leitura e a escrita devem estar atreladas a
necessidade de comunicacdo, compreensdo, interpretacdo, sendo que a alfabetiza¢do sé
terd sentido quando a crianga atribuir significado a ela.

As concepgdes a respeito da escrita apresentadas na dindmica interlocutiva
mostraram que as professores entendem-na como uma pratica social, idéia muito presente
no conceito de letramento. Assim, os alunos ao se alfabetizarem em contextos
significativos terdo mais interesse e prazer pela aprendizagem da lingua escrita.

O conceito de mediagdo também esteve muito presente durante a dindmica
interlocutiva. As professoras consideram a interferéncia do professor e dos colegas um
procedimento importante para a construgdo do conhecimento, neste caso da leitura e da
escrita. Segundo Vigotski (2001), a intervencdo do professor e dos proprios colegas € de
grande valia no processo pedagdgico. Nesse sentido, cabe destacar que a intervengdo de
outras pessoas ¢ fundamental para o desenvolvimento e para a aprendizagem de cada
individuo.

Outro aspecto que ficou evidente no grupo no que diz respeito a alfabetizacdo ¢ a
de que a crianga precisa estar inserida num meio favorecedor para que possa se apropriar
da lingua escrita. Segundo o que foi constatado, a constru¢do do conhecimento nio ocorre

apenas na escola, depende também das interferéncias que recebem da familia e do meio
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social. Ressaltam, ainda que as criangas que ndo estiverem envolvidas em contextos
culturais e sociais, nos quais possam estar em contato com a cultura escrita, terdo mais
dificuldades para a aprendizagem da leitura e da escrita. Em relacdo a essa questdo ¢
importante frisar que a escola ndo ¢ a inica promotora do desenvolvimento da crianca, mas
¢, sem duvida alguma, a instituicdo responsavel pelo aprendizado da lingua escrita.
Portanto, a escola tem o compromisso de criar condi¢cdes para que todos os individuos,
independente das condi¢des sociais, culturais ou econdmicas em que estdo submetidos, se
apropriem adequadamente da escrita e possam fazer uso dela em diversas situagdes.

Um ponto importante que as analises dos dados permitiram observar ¢ a de que o
grupo de alfabetizadoras destacou a aquisi¢do da leitura e da escrita enquanto necessidade,
uso e comunicacdo. Nesse sentido, a crianga deve se apropriar desse objeto de
conhecimento para, fundamentalmente, saber se comunicar e usa-la adequadamente na
sociedade.

Quanto ao conceito de letramento, as analises dos dados permitiram verificar que o
grupo, apesar de em suas reflexdes sobre a aquisi¢do da escrita usarem o conceito,
considerando a pratica cotidiana que possuem, ndo souberam defini-lo ou mesmo ndo
conseguiram articular essa novidade com os seus saberes. Cabe frisar que mesmo as
professoras ndo se utilizando de conceitos académicos, elaboram uma reflexdo sobre o
trabalho que desenvolvem com a linguagem escrita.

Na verdade, a discussdo sobre o conceito de letramento causou inquietagdo no
grupo, ja que por varias vezes afirmaram a necessidade de buscar esse novo conhecimento.
Vale frisar que os conceitos, muitas vezes, ndo estdo sob o dominio do professor,
pertencem apenas ao mundo académico.

Considerando que a questdo central desta pesquisa foi a de verificar em que
medida o acesso a um novo conceito auxilia a aprofundar a reflexdo sobre o trabalho em
sala de aula, os professores, ao efetuarem as reflexdes a respeito das dificuldades de
alfabetizar e letrar, ndo se utilizaram da categoria letramento para refletir sobre tais
problemas. Em relag@o a possibilidade de aliar os conceitos alfabetizar e letrar na pratica
pedagogica os elementos das andlises possibilitaram perceber que elas permaneceram
atreladas a pratica e a experiéncia, uma vez que apontaram como dificuldades a falta de
recursos, a falta de incentivo das familias, a interferéncia da midia e as condi¢des sociais.

E significativo salientar também que suas andlises sobre as dificuldades de
alfabetizar e letrar estiveram centradas nesses aspectos porque ou ndo dominam o conceito

de letramento, o que as obrigou de certa forma, recorrer a experiéncia cotidiana, ou porque,
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independentemente desse novo conceito, consideram que os problemas com a
alfabetizacdo estdo realmente ligados a esse espago.

Em relacdo a essa discussdo a seguinte indagacdo torna-se significativa: Que
fendmenos ocorrem nos ambientes escolares que impossibilitam a incorporagdo das
inovagdes, bem como quais os entraves que impedem a escola de proporcionar a todas as
criangas se apropriarem da leitura e da escrita enquanto uma pratica social?

De outra parte, outro questionamento importante surgido a partir das analises dos
dados em confronto com a revisdo teorica realizada volta-se para o seguinte aspecto: até
que ponto o conceito de letramento, tal qual estd sendo apreendido pelos professores, ndo ¢
um dos responsaveis pela forca com que voltam a ser apontadas as dificuldades de
aprendizagem da escrita decorrentes da pobreza de estimulos culturais no ambito familiar?

Um outro aspecto muito relevante que se observou no decorrer das analises dos
dados na primeira categoria conceitual estd relacionado com os espagos de discussdo que
devem ser proporcionados nas escolas. Nesse sentido, as reunides pedagogicas sio
consideradas pelas professoras como espacos privilegiados de discussdo e de troca de
experiéncias. Assim, entende-se que as instituicdes escolares devem promover momentos
de reflexdes em que os professores possam compartilhar suas experiéncias, saberes,
angustias, inquietagdes e desejos, bem como proporcionar espacos para estudos no sentido
de refletirem criticamente sobre a pratica pedagogica e, essencialmente, sobre a
aprendizagem da leitura e da escrita.

O conjunto de elementos da analise dos dados da categoria conhecimento cientifico
e conhecimento pratico permitiu reconhecer que a experiéncia e o aprendizado em sala de
aula sdo elementos importantes para a constru¢do dos saberes docentes. O que aparece, a
partir dos dados levantados, é uma significativa valorizagdo ao conhecimento pratico, as
experiéncias cotidianas, ou seja, o professor entende que boa parte de seu conhecimento ¢
adquirida através de sua vivéncia em sala de aula.

Por outro lado, os dados também possibilitaram verificar que, apesar de ser a
pratica cotidiana o nucleo central do saber docente, o professor reconhece a importancia do
conhecimento sistematizado pelo mundo académico, no sentido de contribuir para a
construg¢do de seu proprio saber e para o seu fazer pedagdgico e entende como necessaria
uma aproximacao entre o saber produzido na academia e o saber construido pelo professor
a partir de seu conhecimento pratico ¢ experiencial para a melhoria das praticas de ensino

voltadas a questdo da leitura e da escrita.
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Os dados analisados permitiram explicitar ainda que o professor acredita e espera
que do meio académico possa vir algo que contribua na realizagdo do trabalho docente,
bem como na constituicdo dos saberes do alfabetizador. No entanto, os professores tém
consciéncia de que novos saberes estdo sempre sendo produzidos, mas, muitas vezes, nao
chegam até o mundo da escola, causando ao professor preocupagdes e inquietagdes para o
exercicio da pratica docente. Essa precariedade de acesso aos novos conhecimentos
também provoca no professor um certo mal-estar, pois ele reconhece que, por varias vezes,
a academia ndo consegue articular os conceitos, que sdo por ela elaborados, com o
trabalho que o alfabetizador realiza cotidianamente em sala de aula.

Nesse sentido, considera-se que este trabalho de pesquisa déa visibilidade a
importancia de se estabelecer um verdadeiro dialogo entre 0 mundo académico e o mundo
da escola. E imprescindivel que os intelectuais da academia e os intelectuais da escola
aproximem seus saberes para que o contexto educacional possa ser beneficiado e o que
trabalho especifico de ensino da lingua escrita seja qualificado, proporcionado,
principalmente, as criancas o acesso ao mundo da escrita de forma mais eficiente.

Fica evidente, entdo, através das andlises dos discursos das professoras, a
necessidade imperiosa de um trabalho articulado e continuado entre pesquisadores e
educadores. Esse intercambio de saberes poderia ocorrer ainda no interior dos cursos de
formacdo, mas, fundamentalmente, nos programas de formac¢ao continuada.

Nesse sentido, alguns questionamentos se mantém, entre eles: Que propostas de
formagdo continuada a universidade deve promover para contribuir com a pratica
pedagogica dos professores que trabalham diretamente com o ensino da leitura e da
escrita? De quais estratégias o meio académico deve se utilizar para viabilizar a
aproximacao dos saberes constituidos na academia e dos saberes elaborados na escola?

Assim, através da reflex@o seguida neste trabalho, entende-se que é compromisso
do meio académico promover agdes em que o acesso a essa nova dimensdo do conceito de
alfabetizacdo possa efetivamente contribuir para a constru¢do de praticas pedagdgicas que
venham ao encontro das necessidades dos alfabetizadores e essencialmente dos alunos que
necessitam utilizar a lingua escrita na sociedade atual, considerando a importancia desse
objeto de conhecimento para a participagdo social.

Acredita-se que este estudo investigativo pode trazer contribuigdes para a area
educacional, principalmente para os estudos direcionados a aquisi¢do da lingua escrita.
Conforme j& mencionado em outros momentos desta pesquisa ¢ compromisso dos

pesquisadores buscarem alternativas para que os educadores tenham acesso a reflexdes
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como a que se estabeleceu neste trabalho, considerando o valor imprescindivel que o uso

da escrita desempenha na sociedade atual.
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ANEXOS

ANEXO A — Questionario aplicado as professoras alfabetizadoras do municipio de
Tapejara/RS

1. Idade:
2. Sexo: () masculino () feminino

3. Em que municipio
-vocé mora?
- vocé trabalha?

4. Quem mora com vocé?

() Moro sozinho/a

() Pais e irmaos

() Com marido/ companheiro
() Outros parentes

() Com o/s filho/s. Quantos?
() Outros. Quem ?

5. Vocé € o (a) principal provedor (a) de renda de sua casa?
( ) Sim ( )Nao  Quem ¢?

6. Hoje, além da atividade docente, vocé realiza outro trabalho remunerado?
( ) Nao ( )Sim Qual?

7. Qual ¢ aproximadamente a renda mensal de sua familia?
() Até 2 saldrios minimos

() Entre 2 a 5 salarios minimos

( ) Entre 5 a 10 salarios minimos

() Entre 10 a 20 salarios minimos

() Mais de 20 saldrios minimos

8. A sua atual situag¢do econdmica, em relagdo a de seus pais quando vocé era crianga, €é:
() melhor. () igual. () pior.
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9. Em que tipo de escola seu/sua filho (a) mais novo estuda/estudou?
( ) Publica () Privada ( ) Outra

10. Qual ¢ o nivel de instrugdo de seus pais?
Mae Pai
() Sem instrucdo () Sem instrugdo
() Fundamental incompleto () Fundamental incompleto
() Fundamental completo () Fundamental completo
() Ensino médio incompleto () Ensino médio incompleto
() Ensino médio completo () Superior incompleto
() Superior incompleto () Superior incompleto
() Superior completo ou mais () Superior completo ou mais

11. Na sua familia, além de vocé, ha alguém que se dedique ou tenha se dedicado a
profissdo docente?

() Nao, ninguém () Opai
() O/A filho/a () A mae
() O/A irmao/a () O conjuge/O/A parceiro/a

() Outro familiar. Quem?

12. A maior parte de sua educagdo fundamental e média foi feita em escola:
() publica () privada () outra

13. Qual sua formagéo:
Em nivel médio?
Instiuicéo:
Cidade: Ano de conclusio:
Em nivel superior(concluido)?
Institui¢do:
Cidade: Ano de Conclusao:
Em nivel superior (cursando)?
Instituigdo:
Cidade:

14. Onde vocé mais aprendeu com o trabalho de 1? série?
() Na sua pratica diaria.

() Na escola, com colegas, com coordenador/a.

() No curso em nivel superior.

() No curso em nivel médio.

() Em outro lugar. Onde?

15. Ha quanto tempo:
-vocé ¢ professor/a?
- voce ¢ professor/a na 1? série?

16. Atualmente, qual ¢ a sua situagdo funcional?
() Efetivo concursado () Efetivo sem concurso
() Contrato temporario () Contrato CLT
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17. Atualmente, por quantas horas semanais vocé atua:
- em sala de aula?
- em outras atividades? Especificar:

18. A/s escola/s em que vocé trabalha é/sdo:
() publica/s () privada/s

19. Qual € o nivel socioecondmico predominante entre os alunos do estabelecimento de
ensino onde vocé trabalha?
() Alto ( ) Médio Alto () Médio () Médio Baixo () Baixo

20. No total, quantos alunos vocé tem aproximadamente?

21. Se vocé fosse escolher algo para ler no seu tempo livre, por qual desses géneros vocé
optaria? Enumere-os por ordem de preferéncia (1°, 2°, 3°, ...)

() Biografias

() Auto-ajuda

() Livros religiosos

() Livros técnicos da area de Pedagogia e Educagio

() Revistas ou livros cientificos

() Revistas de variedades (moda, culindria, beleza, etc.)

() Literatura(romance, ficcdo, suspense, aventura, humor, policial, etc.)

22. Qual foi o ultimo livro que vocé leu?
Titulo:
Autor:

23. O que vocé faz nas suas horas de lazer?
()Le

() pratica esportes

() Passeia

() Freqtienta cinema

() Danga

() Vai a restaurantes

() Navega na internet

() Assiste a programas de TV. Quais?

24. Durante o ultimo ano letivo, vocé fez uso freqiiente (uma vez por semana ou mais) de
medicagdo para:

() dormir

() ansiedade

() depressao

() distirbios gastricos (azia, ma digestio)

() problemas vocais(rouquidao, afonia, nodulos nas cordas vocais)

() dor de cabega

() dores d6steo-musculares (articulagdes, musculos)

25. Durante o ultimo ano letivo, vocé necessitou de licenga para tratamento médico?
() Nao
() Sim, vez(es), por apresentar (diagndstico)
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Obs: Nesta questdo, exclua licenga-maternidade licenga para tratamento familiar.

26. Na escola onde atua, ocorrem reunides para planejamento do trabalho a ser realizado
em sala de aula?

() Sim () Nao

27. Quando essas reunides acontecem?

() Semanalmente () Quinzenalmente

() Mensalmente () Outra periodicidade.Qual?

28. Essas reunides ocorrem entre os professores da mesma série?
() Sim. () Nao. De que série sdo os professores que se reinem?

29. Que atividades sdo realizadas pelos professores nas reunides de planejamento
pedagogico?

() Decidem os conteudos a serem trabalhados nas aulas.

() Preparam atividades para as aulas.

() Preparam materiais (matrizes, copias, jogos, textos) a serem utilizados nas aulas.

() Conversam como vao ensinar sobre determinado conteudo.

() Refletem sobre como estd ocorrendo a aprendizagem dos alunos.

() Outras atividades. Quais?

30. As reunides de planejamento pedagdgico tém lhe auxiliado na condugdo de seu
trabalho?

() Sim

() Nao. Por qué?

31. Vocé conversa com alguém na escola ou fora dela sobre sua pratica pedagdgica, sobre
suas duvidas em relagdo ao trabalho com as criangas, sobre suas propostas de intervencao
no processo de aprendizagem de seus alunos?

() Nao

() Sim. Com quem?

32. Ao iniciar o ano letivo com uma turma de 1? série, de que informacdes vocé se vale
para comegar o seu trabalho?

33. Que contetidos vocé considera indispensaveis de serem ensinados na 1? série?

34. Em que vocé se orienta para organizar a seqiiéncia dos conteidos explorados durante o
ano letivo?

() Plano de estudo

() Projeto pedagogico da escola

() Listagem de conteudos



147

() Parametros curriculares nacionais(PCN) Parametros referenciais de curriculo
() Outros. Quais?

35. Que materiais lhe servem de apoio para planejar suas aulas?
() Livros didaticos

() Livros técnicos da area da pedagogia

() Planos de estudos

() producgdes das criangas

() Outros. Quais?
36. E para desenvolver suas aulas, de que materiais vocé se utiliza?

37. De que praticas/ instrumentos vocé se utiliza para avaliar seus alunos?

38.Que autores lhe ajudam organizar seu trabalho diario?

() Ana Maria Kaufmann () Lev. S. Vigotski

() Gabriel Chalita () Esther P. Grossi

() Icami Tiba () Celso Vasconcelos
() Maria Montessori () Jean Piaget

() Paulo Freire () Ana Cristina Rangel

() Outros. Quais?

39. Em algum momento de sua formacdo profissional vocé teve acesso a obra
“Psicogénese da lingua escrita”, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky?

() Nao
() Sim
Quando?
De que trata a obra?

40. No processo de alfabetizagdo, o que vocé considera mais dificil de ensinar? Por qué?

41. O que ¢ mais dificil que o aluno aprenda? Por qué?

42. Que propostas didaticas vocé utiliza para superar suas dificuldades?

43. A formagao profissional que vocé realizou lhe possibilitou ou ndo a aprendizagem dos
contetidos que vocé agora ensina a seus alunos?
() Possibilitou () Nao possibilitou () Em parte
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Por qué?

44. No seu dia-a-dia, vocé retoma suas anota¢des, seus livros ou outros materiais utilizados
durante a sua formagao profissional?
() Nao
() Sim. Em caso afirmativo, faz isso para:
() rever conteudos a serem ensinados
() planejar o seu trabalho
() compreender o desempenho das criancas
() intervir individualmente junto a algum aluno com mais dificuldade.
() outro motivo. Qual?

45. Vocé costuma participar de eventos, cursos, palestras sobre temas relacionados a
educagio?

() Nao

() Sim. Liste alguns dos quais vocé participou nos ultimos trés anos.

46. Onde ou através de que veiculos vocé fica a par dos eventos da area da educagio?

47. Vocé sabe utilizar:
- computador? () Sim. () Nao.
- internet? () Sim. () Nao.

48. Onde vocé tem acesso a essas tecnologias?
() Em casa.

() Na escola

() Na prefeitura

() Na coordenadoria Regional de Educagao

() Outro local. Qual?

49. Voceé tem acesso a canais de TV:
() por assinatura(NET, SKY).

() por antena parabolica.

() por antena convencional.

50. Que sentimentos o seu trabalho como alfabetizador/a desperta em vocé?
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ANEXO B - Perfil dos professores alfabetizadores que responderam ao questionario

IDADE 25 a30 anos | 30 a 35 anos 35 a 40 anos Mais de 40 anos
5 2 3 5
Nivel Médio
Magistério Técnico em Contabilidade
) 12 3
NIVEL DE Nivel Superior
FORMACAO Pedago | Economia | Educagdo | Educagio Cursando His | Quimica
gia Doméstica Fisica Artistica EAD toria
Pedagogia
7 2 1 1 2 1 1
INSTITUICAO DE UPF URI UNIJUI ULBRA
ORIGEM 10 2 1 2
FORMACAO
SUPERIOR
ANOS DE Mais de 5 anos Mais de 10 anos Mais de 20 anos
ATUACAO NO 7 3 5
MAGISTERIO
ANOS DE 0 a5 anos 5a 10 anos 15 a 20 anos 20 a 25 anos Nio
ATUACAO EM respondeu
CLASSES DE 6 4 2 2 1
ALFABETIZACAO
REGIME DE 40 h 20 h 20 h 20 h
TRABALHO com docéncia com docéncia Coordenacio e com docéncia
h/semanais orientacio
7 2 6
CONHECIMENTO | Tiveram acesso a Nao conhecem a Afirmaram saber o que trata a
DA OBRA obra obra obra
“Psicogénese da
Lingua 9 6 5
Escrita” (Ferreiro e
Teberosky)
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ANEXO C - Perfil dos Sujeitos Selecionados

IDADE 25 a 30 anos 30 a 35 anos 35 a 40 anos Mais de 40
anos
3 2 3 4
Nivel Médio
Magistério Técnico em Contabilidade
9 3
NIVEL DE Nivel Superior
FORMACAO Pedagogia Economia Educagao Educacao Cursando
Doméstica Fisica Artistica EAD
Pedagogia
6 2 1 1 2
INSTITUICAO DE UPF URI UNIJUI ULBRA
ORIGEM 3 1 1 >
FORMACAO
SUPERIOR
ANOS DE ATUACAO Mais de 5 anos Mais de 10 anos Mais de 20 anos
NO MAGISTERIO 5 3 4
ANOS DE ATUACAO 0aS5anos | 5a10 anos 15 a 20 anos 20 a 25 anos Nio
EM CLASSES DE respondeu
ALFABETIZACAO 3 4 2 2 1
REGIME DE 40 h 20 h 20 h 20 h
TRABALHO com docéncia com docéncia Coordenacgio e com docéncia
h/semanais orientacio
5 2 5
CONHECIMENTO DA Tiveram acesso a Nao conhecem a obra Afirmaram saber o
OBRA obra que trata a obra
“Psicogénese da Lingua
Escrita” (Ferreiro e 9 3 5
Teberosky)
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ANEXO D: Convite entregue aos sujeitos selecionados com vistas a sua participaciao

no grupo focal.

«

este lugar de encontro, ndo ha ignorantes absolutos, nem sabios
absolutos: ha homens que, em comunhdo, buscam saber mais.”

Paulo Freire

Prezada Professora:

E com alegria e satisfagio que, apoiada nesta frase de Paulo Freire, tenho o prazer
de convidé-la para participar de um encontro, no qual estaremos dialogando a respeito da
Construcdo do Saber do Professor Alfabetizador.

O encontro acontecera no dia 12 de abril, quinta-feira, as 19 horas, no Saldo da 3*
Idade, junto ao Centro Cultural José Maria Vigo da Silveira. Gostaria de salientar que
estardo participando deste didlogo professores alfabetizadores de nosso municipio.

Tenho certeza de que sua presenca serd de grande importancia e trard contribuigdes
significativas para o didlogo que estamos propondo.

Atenciosamente,

Rosangela Hanel Dias

Professora



