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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo compreender o modo como sd@o construidas as
praticas alfabetizadoras hoje, tendo em vista a questdo metodoldgica. Para tanto,
empreendeu-se uma pesquisa de cunho qualitativo, na qual foram entrevistadas seis
professoras da rede publica de ensino de Juiz de Fora - MG, com mais de dez anos
de atuacao nas classes de alfabetizacdo. Os aportes tedricos principais assentam-se
nas obras de autores que abordam especificamente sobre a alfabetizagdo, como
Soares, Frade, Araujo, Ferreiro, Casasanta, Cagliari e outros. A andlise dos dados,
construida no entrecruzamento dos relatos das professoras e do arcabouco tedrico,
organiza-se em torno de quatro temas: (i) A constituicdo do ser alfabetizadora, (ii) As
estratégias metodologicas mais utilizadas para alfabetizar, (iii) Formacao continuada
e saberes considerados indispensaveis as alfabetizadoras e (iv) As dificuldades e
facilidades na tarefa de alfabetizar criancas. A andlise dos dados apontou para a
existéncia de uma pluralidade de praticas alfabetizadoras, consolidadas na
experiéncia longitudinal das professoras. Constatou-se, ainda, que os procedimentos
mais utilizados para alfabetizar aproximam-se, majoritariamente, de principios do
método silabico, embora tenhamos identificado outros elementos na busca de um
trabalho pedagogico inovador e interessante. Os critérios informados pelas
professoras para a escolha e mistura dos varios principios metodolégicos
mostraram-se pouco precisos e algumas vezes equivocados. Ha que reconhecer-se
gue a questdo metodoldgica ndo se configura como a razdo maior do fracasso das
praticas alfabetizadoras, porém, as reflexdes tecidas nesta investigacdo indicam a
necessidade de uma retomada desta tematica, tdo silenciada nos meios escolares,
para a construcao de propostas possivelmente mais eficazes e conscientes por parte

das professoras.

PALAVRAS-CHAVE: alfabetizacdo, métodos



ABSTRACT

This paper aims to understand how the literacy practices are constructed today, in
view of the methodological issue. In order to achieve this aim a qualitative research
was done. In this research six teachers of city public schools of Juiz de Fora, MG
were interviewed. All of them had experience in literacy of over ten years. The
theoretical support were based on the works of authors which deal specifically with
literacy, such as: Soares, Frade, Araujo, Ferreiro, Casasanta, Cagliari and others.
The analysis of data, which was conceived by the matching of the teacher’s reports
and theory, is organized in four themes: (i) The constitution of being a literacy
teacher, (i) Most commonly used strategies to teach literacy, (ii) Continuing
formation and knowledge considered indispensable for literacy teachers and (iv)
Difficult and easy aspects in the task of making children literate. The analysis of data
showed the existence of plural literacy practices, based on the longitudinal
experience of the teachers. It was also verified that the most commonly used
procedures for promoting literacy had close connections to elements of the syllabic
method, although other factors to enhance an innovative pedagogical work were also
present. The criteria informed by the teachers to choose and mix several
methodological principle were little precise and sometimes misguided. It is necessary
to recognize that the methodological issue does not seem to be the major reason for
failure in literacy practices. However, the reflexive thoughts carried out in this
investigation indicate a need to retackle this issue, which has been silenced in the
school environment. This would promote the construction of proposals which are

possibly more efficient and would require awareness from teachers.

Keywords: literacy, methods
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1 INTRODUCAO:

E surpreendente a descoberta de si no proprio objeto
e é por isso que, muitas vezes, o préprio sujeito torna-
se “objeto” de investigacdo e de construgdo de
conhecimento. E o horizonte da descoberta o
descortinar da logica da pesquisa, isto é, € o caminho
sistematica e criticamente refletido que demonstra a
possibilidade de uma construgcdo metédica do préprio
processo. Todas as construcbes possiveis sao
possibilidades de realiza¢do do ser que somos.

Evandro Ghedin

A natureza deste estudo originou-se de duas condi¢cdes correntes em nossas
vidas. A primeira encontra-se no seio de nossa memoria estudantil, entrelagada de
experiéncias felizes e duradouras com a leitura e com a escrita. Na tecedura dessas
memarias estao a paixdo e o desejo que nos movem.

A segunda condicdo transcende esse desejo e configura-se em grande
inquietude decorrente de nossa atuacdo profissional como Coordenadora
pedagdgica nos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede publica municipal, em
gue nos encontramos cotidianamente desafiados a pensar, junto as professoras, as
praticas alfabetizadoras na escola. Eis a provocacao que nos move.

Ao cursarmos 0 magistério em nivel de segundo grau, em 1986, tivemos um
contato bastante superficial com a didatica da alfabetizacdo, o que dificultou
sobremaneira nosso trabalho, quando logo apds o curso comegamos a atuar em
classes de alfabetizacdo. Apoiamo-nos, entdo, nas colegas mais experientes e na
supervisora pedagodgica, sem, no entanto, conseguir compreender algumas
determinacdes. O método a ser seguido por todas nés para alfabetizar aproximava-
se dos principios do método silabico.

Preocupados com os dilemas que a pratica nos impunha e interessados em
solidificar nossa formacdo, buscamos o Curso de Pedagogia na Universidade

Federal de Juiz de Fora, iniciando-o em 1989.
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Nessa época, a teoria construtivista de Emilia Ferreiro ganhava espaco no
meio académico e pudemos observar, também na escola onde atuavamos, 0s
efeitos dessa divulgacéo, realizada de maneira equivocada e insatisfatéria entre os
professores, ocasionando medo, contrariedades, perplexidades e curiosidade diante
do novo que se instalava.

Permanecemos no universo da sala de aula por um tempo, buscando sempre
refletir sobre nossa pratica, tomando como referéncia as producdes académicas na
area da linguagem e as dificuldades que nos impingiam o trabalho.

Nessa travessia, prestamos o concurso para Coordenadora pedagdgica da
rede municipal de ensino em Juiz de Fora. Tendo sido aprovados, em 1998
passamos a atuar em uma outra vertente do magistério, qual seja, pensar e executar
junto aos professores, propostas pedagdgicas, especialmente as relacionadas as
praticas alfabetizadoras, cuja demanda centraliza as discussdes e debates na
escola, posto que as dificuldades no ensinar e no aprender nessa area sao muitas e
diversas.

Buscando, ainda, algumas respostas para um cotidiano escolar repleto de
provocacdes e indagacdes, cursamos a Especializacdo em Alfabetizacédo e
Linguagem na Universidade Federal de Juiz de Fora, no ano de 1999, onde tivemos
a oportunidade de tecer algumas reflexdes sobre posicionamentos emanados do
discurso cientifico acerca das questdes relativas ao letramento, o que fez ampliar as
discussbes sobre alfabetizagdo, sinalizando para mais uma questao que emergia:
como alfabetizar letrando?

No entanto, talvez para nés, naguele momento, a questao do letramento nao se
configurasse como tao importante, pois na verdade, ainda ndo haviamos dado conta
de ensinar a todas as criancas nem mesmo a decifracdo do sistema de escrita
alfabético. Estariamos retomando a velha discussdo sobre os métodos de
alfabetizacdo? Estaria 0 sucesso da alfabetizacdo relacionado, também, a uma
guestdo de método? Assim, passamos a mobilizar nossas reflexdes em torno de
encaminhamentos didaticos para a aprendizagem da leitura e da escrita, de modo
gue as criancas, ao dominarem as habilidades de codificagcdo e decodificacao,
pudessem patrticipar, efetivamente, das praticas sociais do mundo letrado.

Iniciamos, a partir dai, um movimento incessante de busca por bases teéricas
gue pudessem fundamentar um trabalho mais eficaz na alfabetizacdo, por meio de

cursos de formacao continuada, ou de leituras autbnomas. Direcionamos, também,
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nosso foco para a tentativa de conhecer os procedimentos das professoras na tarefa
de alfabetizar criancas, ou seja, quais métodos de alfabetizacdo estavam sendo
utilizados. Deparamo-nos com um cenario bastante interessante e instigante,
composto por préticas diversificadas. Mas, algumas dificuldades se delinearam
nessa trajetéria, pois, além de ndo encontrarmos muitas referéncias bibliograficas
nessa area, a questdo dos métodos de alfabetizac&o parecia adormecida nos meios
escolares. O mestrado configurou-se, entdo, como uma possibilidade de
concretizacao dessa investigacao, a partir dos meandros académicos.

Diante do exposto, necessidade de conhecer, desafio, desejo e paixao foram
0s elementos que provocaram nosso interesse em dialogar com as professoras
alfabetizadoras acerca de suas praticas, tomando como foco mais relevante a
guestao metodoldgica.

Atualmente, estudos sobre a aprendizagem da lingua escrita tém sido feitos a
luz de varias ciéncias, dada a amplitude do fenébmeno da alfabetizacdo. Porém, de
um modo geral, a despeito de importante producéo tedrica, permanece no cerne dos
debates educacionais a recorrente inoperancia da escola brasileira em suas praticas
alfabetizadoras.

Nessa perspectiva, a complexidade da alfabetiza¢cdo, bem como o enfoque nas
praticas e usos sociais da leitura e da escrita, passam a exigir das professoras
alfabetizadoras uma gama de saberes que configurem uma ampla compreensao de
todas as facetas (sejam psicoldgicas, sociolinguisticas, fonoldgicas, etc.) e de todos
0os condicionantes (sejam sociais, culturais, politicos, etc.) do processo de
construcdo da lingua escrita, a fim de possibilitar a operacionalizacdo desse
contingente em metodologias e procedimentos de trabalho. E interessante ressaltar
um comentario de Emilia Ferreiro apud Frade (2003, p. 20) afirmando que “a forma
de alfabetizar, nas tendéncias inovadoras, nao se encontra nos livros, mas no saber
do professor.”

Ao longo do tempo, as tensGes em torno dos métodos de alfabetizacdo ditos
antigos e modernos, embora silenciadas, ndo se esgotaram e foram sendo criadas
inimeras variacbes, sendo possivel entrever nesse movimento permanéncias e
inovagbes a partir das matrizes metodologicas. Alguns desses métodos foram
experimentados em contextos diversos, com resultados também diversos. Isso,
gracas a atitudes ousadas e reveladoras da postura critica e reflexiva de muitas

professoras alfabetizadoras, cujo olhar atento é capaz de perceber o aluno em suas
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diversas possibilidades e de ocupar também e principalmente, seu papel de
“coautoras” e “coconstrutoras” das hipéteses das criangas sobre a escrita.

E inegavel que nada substitua a competéncia do professor. Desvelar as
tensbes e dilemas que emergem da pratica pedagdgica evidencia o quanto €&
formador o exercicio da docéncia e o quanto a construcdo de saberes experienciais
pode (re)definir o saber fazer. E preciso deixar claro, também, que a questio
metodolégica ndo se constitui como a unica razdo dos indices alarmantes e
persistentes do fracasso da alfabetizacdo de nossas criangas, mas, pode ser um
caminho importantissimo na busca pela compreensdo acerca de um dos maiores
entraves da educacéo brasileira, rumo a apropriacdo da cultura letrada pelas classes
populares.

Hoje, na auséncia de um saber consensual a que se possa recorrer, e a partir
da amplitude da base tedrica sobre a alfabetizagédo, novos procedimentos didaticos e
novos modos de pensar e agir sdo construidos pelas professoras, ou ainda, é
possivel entrever a solidificacdo de saberes elaborados por essas profissionais a
partir de sua propria pratica, no que tange ao enfrentamento de suas dificuldades,
perplexidades e demandas.

No dizer das professoras alfabetizadoras, comumente encontram-se inameras
referéncias a ideias divulgadas pela Academia e, ainda, refletindo-se sobre seu fazer
cotidiano, percebe-se que as professoras “criam fusdes ou sinteses, com elementos
extraidos de métodos diversos, ou da propria experiéncia’” (CARVALHO, 2005, p.
47), podendo se juntar a isso algumas influéncias do construtivismo.

Nesse cenario, o que se configura, entdo, é a aplicacdo, por parte das
professoras, do que Carvalho chama de métodos mistos ou ecléticos.

Desse modo, pode-se dizer que alfabetizar foi e continua sendo um problema
dificil, mas, “dependendo da histéria de formacédo do professor e de sua memoria
pedagogica, este podera contar com recursos diferenciados em sala de aula”
(FRADE, 2003, p. 22) na proposicao de estratégias metodoldgicas mais eficazes.

A amplitude da base conceitual da alfabetizacdo na atualidade engendra o
ressignificar dos principios metodoldgicos que dela podem decorrer. H4 também um
discurso sustentado por varios estudiosos do assunto, como Soares (2008) e
Carvalho (2005), afirmando que ndo h& um Unico método de alfabetizacdo que
possa ser considerado completamente eficaz e capaz de alfabetizar a todas as

criancas, todavia, apontam, igualmente, para a necessidade de “recuperagédo da
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perspectiva histérica que consolidou os métodos, para poder evidenciar vantagens e
desvantagens de seu uso, revelar os problemas que tentaram resolver e suas
reapropriagdes nas praticas atuais” (FRADE, 2005, p. 7).

Trata-se, entdo, de tentar deslocar-se da negacdo dos métodos para um
movimento de visibilidade, conhecimento e reconhecimento de seus principios e
fundamentos, na tentativa de melhor compreender os ordenamentos didaticos
presentes nas praticas alfabetizadoras hoje.

Sendo assim, interessa-nos analisar a maneira pela qual as professoras
alfabetizadoras constroem um “saber-fazer” peculiar, aliando metodologias
tradicionais a elementos teoricos inovadores, ou seja, de que modo (re)elaboram
seus saberes tomando por base a prépria acdo docente.

Diante das consideracgdes tecidas, interessamo-nos por desvelar o processo de
construcdo, por parte das professoras alfabetizadoras, de caminhos metodol6gicos
gue consideramos significativos, buscando extrapolar o enfoque meramente técnico,
para dar visibilidade a acfes competentes que respondessem a um conceito amplo
de alfabetizac&o, bem como as demandas educativas das classes populares.

Isto posto, conduzimos a efetivagdo dessa proposta de estudo perseguindo o
objetivo de compreender o modo como s&o construidas as préticas
alfabetizadoras hoje, diante da questdo metodoldgica.

Refletir sobre a pratica das professoras alfabetizadoras, certamente nos
possibilitou conhecer um pouco sobre quais sao seus valores, seu modo de pensar e
agir, além de contribuir para fomentar as discussfes a respeito dos principios
tedrico-metodoldgicos da alfabetizacao.

Tomando o fazer pedagdgico cotidiano como producdo de conhecimento, nos
perguntamos: Como as professoras constroem suas praticas alfabetizadoras,
tendo em vista a questdo metodoldgica? De que maneira ocorre o movimento de
sintese de principios metodoldgicos diversos?

Esse grande questionamento se desdobrou em outras questdes que também
orientaram nossas investigacdes, a saber. Como sdo confrontados esses principios?
Que fatores sdo levados em conta na construgcdo de determinados caminhos
metodoldgicos? Que saberes as professoras mobilizam nessa constru¢cdo? Em que
instdncias sao adquiridos? Como sado sistematizados pelas professoras

alfabetizadoras os saberes construidos na e pela propria pratica?
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A relevancia do tema proposto pode ser avaliada em significativas dimensdes.
A despeito de toda a riqueza em termos de literatura sobre a aquisicdo da leitura e
da escrita, ainda para muitas criancas € ardua a tarefa de aprender a ler e a
escrever. Desejamos, portanto, através do presente trabalho, enriquecer as
reflexdes acerca dos saberes e fazeres das professoras alfabetizadoras, tendo em
vista o ressignificar da questdo metodolégica.

Finalmente, viabilizamos a construcdo deste estudo, assim estruturando sua
organizacdo: no Capitulo 2, apresentamos o arcabouco teorico, no qual tratamos
dos métodos de ensino, dos métodos de alfabetizacdo em uma perspectiva
descritiva e histérica, fazendo referéncia também ao construtivismo e ao letramento.
Ainda neste capitulo, procuramos abordar sobre as cartilhas e os livros didaticos de
alfabetizacao, por considera-los de extrema importancia na busca pela compreenséo
dos procedimentos de ensino. No capitulo 3, discutimos a formacéo de professores,
buscando enfocar a importancia dos saberes experienciais na profissionalizacao
docente, bem como fazer referéncias ao conceito de professor reflexivo. No capitulo
4, descrevemos o0 percurso metodolégico trilhado na pesquisa e apresentamos a
andlise dos dados construidos através das entrevistas com as professoras

alfabetizadoras. No ultimo capitulo arrolamos nossas principais conclusoes.
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2 A CONSTRUCAO DO ARCABOUCO TEORICO

Conhecer é desvendar, na intimidade do real, a
intimidade de nosso proprio ser, que cresce
justamente porque a nossa ignorancia vai se
dissipando diante das perguntas e respostas
construidas por nés, enquanto sujeitos entregues ao
conhecimento, como dependéncia da compreenséo
de nosso ser no mundo.

Evandro Ghedin

Neste capitulo, procuramos explicitar os fundamentos tedricos que articulamos
para o tratamento do tema central: a questdo metodologica nas praticas
alfabetizadoras atualmente. Acreditamos que esse mapeamento revelou-se

fundamental na construgéo do caminho para nossas reflexdes.

2.1 Os métodos de ensino

Em sua acepcao etimoldgica, a palavra “método” deriva-se do grego “meta”, fim
e “odos”, caminho, ou seja, contrariamente a acao casual, dispersiva e desordenada,
proceder com meétodo significa disciplinar as acdes e a utilizacdo de recursos,
obedecendo a certa ordem e sequéncia para atingir determinados objetivos.

De modo mais amplo, as varias ciéncias sempre se pautaram na utilizacédo de
métodos para a sistematizacao, classificacdo e divulgacado de conhecimentos. Cada
area do saber desenvolve, por sua vez, métodos proprios de trabalho, alimentados
por um referencial te6rico ancorado no contexto histérico em que foram construidos.

Martins (1985) nos informa que o método pedagdgico ou didatico foi,
primeiramente, sistematizado por Comenius, a partir de sua Didactica Magna (1657)
e teve como principais caracteristicas a racionalizacdo, a sequenciacdo e a
objetividade dos procedimentos. Em consonéncia com essa perspectiva, Mattos
(1970, p. 120, 121) apresentou os seguintes principios fundamentais que regem o

método didatico:

I.  Principio da finalidade: todo método didatico colima a realizacdo de
objetivos educativos, nitidamente concebidos e mantidos sempre em
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foco na consciéncia do professor e dos alunos; o método s6 tem
significacdo e validade em funcdo desses objetivos, a serem atingidos
pelos alunos;

Il.  Principio da ordenacdo: todo método didatico implica a disposi¢ao
ordenada dos dados da matéria, dos meios auxiliares e dos
procedimentos, em sequéncias bem calculadas para conduzir a
aprendizagem dos alunos aos resultados desejados com seguranca e
alta eficacia;

lll.  Principio da adequacéo: todo método didatico procura adequar os dados
da matéria a capacidade e as limitacbes reais dos alunos aos quais se
aplica;

IV. Principio da economia: todo método didatico procura atingir os
resultados visados da maneira mais rapida, facil e econémica possivel,
evitando o desperdicio de tempo, de materiais e de esforcos, tanto dos
alunos como do professor;

V. Principio da orientacdo: todo método didatico procura dar aos alunos
uma orientacdo segura, concreta e definida para aprenderem
eficazmente tudo aquilo que devem aprender.

As teorias gerais da educacdo, por meio da pedagogia e da didatica,
ocuparam-se desde o inicio da escolarizacdo, de maneira incisiva, da orientacéo e
regulacdo dos processos de ensino. Os métodos didaticos, enquanto conjunto de
regras destinado ao alcance de objetivos pedagdgicos, tornaram-se, entéo,
instrumentos de grande relevancia nas agfes educativas escolares.

O método didatico visava a ampliacdo gradual das perspectivas mentais dos
alunos, Ihes proporcionando maior compreenséo e dominio acerca da realidade, dos
fatos e da cultura. Além dos principios citados, o método didatico direcionava a
aprendizagem dos alunos: do mais facil para o mais dificil, do mais simples para o
mais complexo, do mais proximo para o mais distante, do concreto para o abstrato,
da observacédo e experimentacdo para a teorizacdo, em uma légica do adulto. O
sucesso das praticas de ensino estaria condicionado a utilizacao satisfatoria e eficaz
do método indicado oficialmente, com passos e procedimentos sequenciais e
predeterminados, independente das variaveis conjunturais do processo educativo.

Mas, ao longo da trajetdria da escolarizacdo, muitos métodos didaticos foram
criados, fundamentados em concepcbes filoséficas ou psicolégicas diversas,
evoluindo, também, de acordo com novos fins da educacdo que se iam delineando.

As vérias possibilidades de criacdo, aplicacdo e reinterpretacdo de métodos de
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ensino vao deslocando-os da posicdo central da acdo didatica, passando a
evidenciar a importancia do professor, através de sua personalidade entusiasta,
habil e dedicada, como agente catalisador da eficacia dos métodos. Conforme

podemos depreender das palavras de Mattos (1970),

a luz da Didatica moderna, cada professor devidamente habilitado, partindo
de diretrizes metodoldgicas seguras e atualizadas, pode e deve organizar
seu proprio método, empenhando nisso seu saber, sua experiéncia e sua
imaginacdo criadora. O bom professor € aquele que estd na busca
constante de um método melhor, mais adequado e eficaz, um método que
enquadre realisticamente os principios, as sugestdes e as normas flexiveis
da moderna técnica de ensino as realidades concretas e imediatas em que
se situa o seu trabalho (p. 128).

Dessa forma, os esquemas de trabalho aprioristicos, estereotipados e
impositivos vao cedendo lugar ao apelo pelo senso de responsabilidade e
criatividade do professor, que deveria estar atento a uma multiplicidade de fatores
essenciais do processo de aprendizagem, a fim de melhor compor sua atuacdo
didatica. A favor de uma flexibilizacdo das praticas pedagodgicas e refutando a
obrigatoriedade dos professores de se utilizarem de rotinas metodolégicas
consagradas no passado, Penteado Janior (1965) afirmou que

O método didatico ndo é apenas um formulario de receitas rigido que
devem ser impostas como algo estereotipado e mecénico. Implica uma
visdo ampla do professor. Requer, como diz Mantovani, profunda, livre e
crescente cultura, porque sua consciéncia metddica tem raizes mdltiplas e
fontes diversas. O professor consciente de suas responsabilidades esta
preocupado ao mesmo tempo com principios biolégicos, psicolégicos,
I6gicos e pedagodgicos que devem orientar o processo educativo na
consecucao do fim visado (p. 25).

Nesse sentido, a partir da ampliacdo dos fundamentos da pratica educativa, do
surgimento das didaticas progressistas e da liberdade dos professores para
organizarem seu proprio trabalho, uma tendéncia espontaneista, no tocante aos
métodos, vai gradualmente instalando-se nas ac¢des pedagdgicas. Consideramos
importante ressaltar, ainda, que a imposicdo de ordenamentos rigidos de trabalho,
preconizados pelos métodos didaticos ortodoxos, imprimiu uma conotacéo altamente

negativa ao termo “método” em geral, ensejando, assim, inumeras polémicas e
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consideraveis descrédito e rejeicdo nos meios escolares, que permanecem até os
dias atuais.

Mas onde situariamos a discussédo acerca dos meéetodos de alfabetizacdo no
ambito geral dos métodos de ensino? Frade (2007) nos responde que “poderiamos
dizer que os métodos de alfabetizagdo se consolidam juntamente com os idearios
gerais e aqueles que dao as bases para eleicdo dos conteudos especificos da lingua
a serem ensinados a criangas, no processo inicial de apropriacédo da escrita” (p. 1).

Lucia Casasanta (s.d.), importante estudiosa e pesquisadora dos métodos de
ensino da leitura, conceituou como método de alfabetizacdo “a marcha do espirito do
aprendiz ou a natureza do trabalho mental que ele realiza para chegar a aprender a
ler” (p. 74).

Podemos afirmar que a alfabetizacdo foi um dos campos do saber educacional
onde ocorreram as mais frutiferas discussdes sobre método. Por um longo periodo,
as préticas alfabetizadoras estiveram assentadas em bases metodolégicas rigidas,
entendidas como um conjunto fechado de procedimentos sequenciais e ordenados
para o ensino da leitura.

Atualmente, encontramos perspectivas de sentidos mais flexiveis e ampliadas

para “método de alfabetizagdo”, como a defendida por Soares (2004):

método que seja o resultado da determinacao clara de objetivos definidores
dos conceitos, habilidades, atitudes que caracterizam a pessoa
alfabetizada, numa perspectiva psicoldgica, linguistica e também (e talvez
sobretudo) social e politica; que seja ainda o resultado da opcdo pelos
paradigmas conceituais (psicoldgico, linguistico, pedagdgico) que trouxeram
uma nova concepcao dos processos de aprendizagem da lingua escrita
pela crianca, compreendendo esta como sujeito ativo que constroi o
conhecimento, e ndo ser passivo que responde a estimulos externos; que
seja, enfim, o resultado da definicdo de ac¢Bes, procedimentos, técnicas
compativeis com esses objetivos e com essa opcao tedrica (p. 95).

Ao examinarmos a histdria da pedagogia da alfabetizacdo nos deparamos com
a temaética recorrente sobre os métodos de ensino da leitura, ainda que revestida de
nuances diversas, ou imbricada em outras questbes. Algumas perspectivas
metodolégicas revezaram-se em um cenario de mudangcas conceituais,
manifestando um quadro evolutivo de pretensa superagdo, cujo exame

apresentaremos a seguir.
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2.2 Perspectiva historica dos métodos de alfabetizagdo

Neste capitulo, apresentamos uma retrospectiva histérica dos métodos de
alfabetizacdo com o objetivo de explicitar os mecanismos pelos quais funcionam.
Procuramos descrever, brevemente, os métodos de base sintética e os de base
analitica, abordando também, os métodos ecléticos que contemplariam as duas
vertentes. Discutimos, ainda, a emergéncia do fenbmeno do letramento e do
pensamento construtivista, bem como suas implicacbes para as praticas
alfabetizadoras.

A alfabetizacdo tem uma longa histéria cujo processo iniciou-se com a
necessidade de ensinar alguém a ler e escrever. As modificacbes ocorridas na
alfabetizacdo parecem refletir a busca por tornar mais interessante e eficaz a
aquisicdo da leitura e da escrita. O tracado da evolugdo dos métodos de
alfabetizacdo apresenta um movimento oscilatério, porém, aparentemente
progressivo que “confunde-se com a formacao e o desenvolvimento da civilizagao e
em patrticular da escola” (CASASANTA, s.d. p. 33).

Um estudo da historia dos métodos de alfabetizacdo constitui um interessante
e valoroso campo de conhecimento, se desejamos refletir sobre as praticas

alfabetizadoras na atualidade. Segundo Frade,

a reconstrucdo de um panorama que descreva e analise momentos
passados e atuais em torno do como alfabetizar pode contribuir para
evidenciar problemas que a pedagogia enfrentou na criacdo de maneiras de
alfabetizar e verificar avangos e lacunas de cada época. Pode contribuir
também para que os professores conhecam e respeitem a tradicao,
descobrindo que ela também significou inovacdo em alguns momentos
(2005, p. 9).

A construcdo da pedagogia da leitura é uma caminhada de muitos séculos, em
gue se alternaram controvérsias e embates de ordem empirica e epistemoldgica,
gerando argumentos a favor ou contra determinadas vertentes metodoldgicas.

De acordo com a Xll Conferéncia Internacional de Educacdo promovida pela
UNESCO em 1949, os métodos de ensino da leitura foram divididos em dois
grandes grupos, o grupo dos sintéticos (alfabético, fénico e sildbico) e o grupo dos

analiticos (palavracdo, sentenciacdo e global de contos). O método sintético da
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soletracdo consiste em uma variagdo do método alfabético, que ficou bastante
conhecida na historia da alfabetizacéao.

Essa classificagcdo em duas categorias fundamentais, objeto de consenso entre
a maioria dos autores, tem por base a caracterizacdo da natureza do trabalho
psicoldgico realizado pelo aluno no processo de aprendizagem da leitura. Assim,

o termo “sintético” refere-se ao processo mental de combinacdo dos
componentes elementares da linguagem como: sons de letras e de silabas
em unidades maiores, palavras, frases e sentengas. O termo “analitico”
refere-se ao processo mental de decompor estas unidades maiores nos
elementos que as constituem (MICOTTI, 1970, p. 49).

As denominacfes dos métodos referem-se as unidades linguisticas tomadas
como ponto de partida para o ensino da leitura, como por exemplo, “alfabético”,
“palavragao”, “sentenciacao”, “fonico” e “silabico” referindo-se as letras do alfabeto, a
palavra, & sentenca, aos fonemas e as silabas, respectivamente.

Para acentuar alguns marcos da perspectiva histérica dos métodos de
alfabetizacdo, destacamos os estudos de Araujo (1995) que nos apresenta
importante trabalho de reconstrucdo cronolégica, apontando trés periodos principais:
o primeiro, delimitado pelo uso exclusivo do método de soletracdo; o segundo que
esboca reacdes contra a soletracdo, apresentando outras propostas de orientacdo
sintética e novas propostas de base analitica; e o terceiro, atual, caracterizado pelo
guestionamento quanto a passagem pela oralizacdo, isto €, pela necessidade de
associar os sinais da lingua escrita aos sons da lingua falada para aprender a ler e
escrever.

Recorremos, também, aos trabalhos de Casasanta (s.d.), Micotti (1970), Rizzo
(1989) e Frade (2005) que contribuiram significativamente para a caracterizagéo e
descricdo dos métodos de alfabetizagdo, evidenciando uma perspectiva
comparativa, a partir das vantagens e desvantagens de cada um.

Retomando os estudos de Araujo (id.ib.) sobre a evolucédo das metodologias de
alfabetizacdo ao longo dos anos, temos no primeiro periodo, demarcado
cronologicamente pela Antiguidade e pela Idade Média, o pioneirismo do método
alfabético ou do ABC e, posteriormente, 0 da soletracdo. A aprendizagem iniciava-
se, invariavelmente, pelo enfoque nas letras do alfabeto e ndo pelo som. O trabalho

com o0 método alfabético seguia um rigor sistematico que preconizava 0
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conhecimento de todas as letras, obedecendo a sequéncia do alfabeto, para depois
abordar as combinacdes possiveis de consoantes e vogais (bé-a-ba, bé-é-bé, bé-i-
bi...), depois vogais e consoantes (a-be-ab, e-be-eb...). Concluido o estudo de todas
as silabas, avancava-se passo a passo ao estudo das palavras, primeiro as
monossilabas, depois as dissilabas e assim por diante. Somente apés um trabalho
exaustivo de reconhecimento das letras, das silabas e das palavras é que se
passava a decifracdo de pequenos textos, momento que representava a fase final de
um processo lento, penoso e demorado para a aprendizagem da leitura.

A soletracdo primava pela cantoria com os nomes das letras e respectivas
combinacBes com as vogais para formar silabas e decifrar as palavras, em um
sistema tortuoso, enfadonho e sem sentido, que “exigia dos alunos uma enorme
capacidade para operar com varios sons a fim de abstrair somente um, como por
exemplo, na soletragdo da palavra “banana”, o aluno tinha que verbalizar bé-4-ba,
ene-a-na, ene-a-na = banana” (FRADE, 2005, p. 24).

Na Idade Média, ndo se modificou essencialmente a natureza do método da
soletracdo. As iniciativas, em funcdo das grandes dificuldades e desinteresse dos
alunos, foram no sentido de se diversificar os materiais e procedimentos para tentar
amenizar os problemas, como o uso de tabuletas abecedarias de madeira com
oracdes para as criancas carregarem, fazer bolos, pédes e doces em forma de letras,
uso de figuras mnemotécnicas® para fixacdo e soletracdo do alfabeto, sem, no
entanto, alterar esse mecanismo de ensino e as dificuldades e falhas que Ihes eram
peculiares.

Certamente, o método alfabético e a soletracdo foram utilizados por um longo
periodo a despeito das dificuldades que os antigos encontraram no processo de

aprendizagem da leitura, mas sofreram duras criticas, principalmente

por acentuar o reconhecimento da palavra em prejuizo da compreenséao do
material lido. Além dessas, outras criticas lhe séo feitas e entre elas, as
mais frequentes apontam o fato de que nem sempre a pronuncia da palavra
consiste dos nomes das letras que a comp6em e que o fato da crianca
designar os elementos da palavra nao significa que saiba aplica-la de forma
correta (MICOTTI, 1970, p. 50). (grifos nossos)

! Figuras mnemotécnicas sdo imagens que promovem a associacdo daquilo que deve ser memorizado com
dados ja conhecidos ou vividos. FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Diciondrio Aurélio da lingua
portuguesa. Curitiba: Editora Positivo, 2009.
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Diante disso, a partir do Século XVI, aproximadamente, varias iniciativas
reuniram esforcos no sentido de combater tais dificuldades ou de pelo menos tentar
ameniza-las. Baseado no argumento de que as palavras sdo compostas pelos sons
das letras e ndo por seus nomes, 0 segundo periodo da historia da alfabetizacao
apontado por Araujo (1995) enseja a criagcdo dos métodos fonico e silabico,
avancando por ter suprimido a soletracdo exaustiva, diminuindo, assim, os esforcos
da crianca e do professor.

Descortinando novas possibilidades para o ensino da leitura, a Alemanha foi o
pais pioneiro na criagdo do método fonico. Segundo Casasanta,

em 1533, Valentim Ickelsamer propds um método que prescindia da
soletracdo e da aprendizagem do alfabeto. Fundava-se no som das letras,
gue era tirado das palavras conhecidas dos alunos. Oferecia um material,
constante de figuras, principalmente, de animais. Ao lado de cada uma, em
colunas paralelas, fazia imprimir o nome do animal e a letra, cujo som se
aproximava de sua voz ou de seu grito. Ao lado da figura do passarinho — o
piu-piu — e, isolado, o som do p, etc. Estava criado o método fénico (s.d., p.
42).

O roteiro para a aprendizagem da leitura pelo método fénico era basicamente

orientado pelo esquema a seguir:

som — silaba — palavra — frase

O estabelecimento da relagdo fonema/grafema constituia o principal objetivo do
ensino, que iniciava-se com o estudo da emissdo e da grafia das vogais e depois
das consoantes, em direcdo a combinacéo gradual de seus sons para a formacéao de
palavras.

Muitas variacdes do método fénico foram apresentadas a fim de despertar o
interesse da crianca pela relacdo entre as letras e seus sons, como utilizar historias
para dar “sentido” a apresentagao dos fonemas, associar a forma da letra inicial de
palavras-chave a nomes de objetos e outros. No caso de correspondéncias

biunivocas entre fonema e grafema, como as consoantes: p b f v t d, até poderia se
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facilitar a decifracdo, porém, essa proposta metodoldgica ainda suscitava muitas

dificuldades, ja que

0 exagero na pronunciagcdo dos sons das consoantes isoladas, para facilitar a
aprendizagem, resultou na agregacdo de outros sons as consoantes. Isso
possibilitou a inclusdo desses sons na leitura das palavras, prejudicando sua
pronudncia correta e, consequentemente, sua compreenséo. Esse exagero levou
0 método ao ridiculo. Outra dificuldade na aplicacdo desse método é a nao
correspondéncia, em alguns idiomas, de caracteres da lingua escrita com os
sons da lingua oral que representam (ARAUJO, 1995, p. 13).

Buscando equacionar os problemas de ordem fonolégica e simplificar o
processo de apreensdo da leitura, apostou-se na tentativa de dirigir o foco inicial da
aprendizagem para o conhecimento e combinacédo de silabas para formar palavras,

originando-se, assim, o método silabico, derivado do fénico. Essa iniciativa

representou um grande avanco na pedagogia da leitura, se considerarmos que as
silabas sdo elementos com percepcdo real na pronuncia de linguas de estrutura
silabica, como o portugués. A autora Casasanta (s.d., p. 44) atribui aos franceses
Viard e Cherrier a criagdo do método silabico, por volta de 1765.

No método sildbico, a fase inicial da aprendizagem concentrava-se no
reconhecimento das silabas prontas, sem forcar a articulacdo das consoantes com
as vogais. Apresentava-se uma consoante e todas as silabas formadas por ela e
pelas vogais, em seguida, formavam-se palavras com essas silabas e em um
processo cumulativo podiam-se formar palavras novas usando também as silabas
conhecidas anteriormente. Respeitava-se, ainda, uma graduacdo de dificuldades,
gue recomendava iniciar o trabalho pelas silabas canénicas (consoante/vogal = CV),
para depois apresentar as silabas chamadas complexas, por exemplo, aquelas
formadas por consoante + consoante + vogal, no caso da palavra “prato”.

Enfatizava-se a pronuncia repetitiva das silabas isoladas, seguindo a ordem do
“a-e-i-0-u”, mantendo, geralmente, a referéncia de uma palavra ilustrada para cada
silaba, como no exemplo: Ca-bi-de - ca (da casa) bi (do bico) e de (do dedo). A
leitura e a construcdo de frases e pequenos textos restringiam-se as formacdes
possiveis oferecidas pelas silabas estudadas, nem sempre obtendo sentido e
interesse por parte dos alunos.

O método da silabacdo expandiu-se largamente pelo mundo e até hoje mantém

inameros adeptos, principalmente no Brasil. Varios argumentos sustentam a sua
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permanéncia. A aplicacdo pode ser preparada e desenvolvida com poucos
conhecimentos da lingua, permitindo, assim, que qualquer pessoa alfabetizada
possa ensinar a outra, lancando méo de um minimo de material didatico. Além disso,
0 mecanismo de identificagcdo autbnoma de palavras novas pode ser realizado em
pouco tempo, apds o dominio das silabas estudadas.

No que pesem o0s mecanismos facilitadores na alfabetizacdo pelo método
silabico, bem como sua significativa repercussao e utilizagdo nos meios escolares,
consideramos bastante proficuo destacar algumas de suas falhas, apontadas por
Rizzo (1989, p. 18):

a) Auséncia de significado das silabas, que sdo elementos abstratos e
destituidos de valor de comunicac¢do (de conteudo-ideia);

b) Processo logico inverso ao processo psicolégico da organizacao da
linguagem-pensamento da crianga;

c) Processo penoso e abstrato de formacéo de palavras que podem ser ou
nao (e tendem a néo ser) de significado concreto e do interesse infantil.
A formacdo de palavras novas depende, direta e exclusivamente, das
silabas ja conhecidas;

d) O processo torna-se, inevitavelmente, pobre de ideias e conduz a
pobreza de expresséo por estar, irremediavelmente, sujeito a formacao
de palavras isoladas de qualquer contexto — situagao vivida e,
frequentemente, abstratas e alheias ao vocabulario infantil.

Assim, os métodos de alfabetizacdo denominados sintéticos, que partiam
sempre das unidades menores da lingua (a letra, o som, a silaba) evoluiram do
alfabético ao silabico, perseguindo o objetivo de equacionar dificuldades e facilitar o
processo de aquisicdo da lingua escrita. Porém, ao privilegiar demasiadamente as
habilidades de codificacdo e decodificacdo, ja que postergavam as habilidades de
leitura inteligente para a fase final do processo, optava-se por procedimentos
didaticos mecanicistas e sem sentido para a crianga.

A fundamentacao tedrica dos métodos sintéticos repousa, segundo Mialaret
apud Araujo (1995, p. 14),

na concepcao cartesiana classica da educacéo, particularmente no segundo
e terceiro preceito do “Discurso do Método”, de Descartes, que recomenda
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dividir as dificuldades e partir do conhecimento dos elementos mais simples,
mais faceis, para 0os mais complexos. Todavia, 0 que é necessario reduzir é
a dificuldade e ndo a complexidade, porque essa divisédo das dificuldades
faz-se segundo a ldgica do alfabetizado e ndo do analfabeto. Parte-se do
simples (letra, som ou silaba) para o complexo (palavras, frases, textos),
porém o simples, para o analfabeto, ndo € o simples para o alfabetizado,
mas a palavra, a frase, o texto (o todo) que tem sentido para ele.

Desse modo, na perspectiva de oposicao a artificialidade dos métodos de base
sintética e na busca por principios e elementos que enfocassem primeiramente 0s
sentidos e significados do texto, 0 método global surgiu na historia da alfabetizagéo
em sua primeira versao no ano de 1655. De acordo com Braslavsky apud Araujo
(1995, p.14), Comenius, autor de vasta coletanea educativa, lancou o método
iconografico em sua obra Orbis Pictus que apresentava a palavra associada a
representacao grafica de seu significado, para que pudesse ser aprendida como um
todo, sem a tortura da soletracdo, enfatizando a importancia do interesse da crianca
e da compreensdo para a aprendizagem da leitura desde sua fase inicial. Nesse
método de palavracdo, empreendido por Comenius, o som da palavra era
considerado em sua totalidade e s6 se passava da fase global para a fase analitica,
ou seja, da palavra para sua decomposicdo em sons menores, quando aquela
estivesse devidamente registrada na memoria do aprendiz.

Esse momento representou outro importante movimento na pedagogia da
leitura, pois acentuou-se cada vez mais a preocupacdo de definir a natureza do
método, como o trabalho peculiar que o espirito realiza na aquisicdo de uma ideia ou
de um processo, bem como de atender a psicologia infantil (Casasanta, s.d.).
Caracterizou-se, assim, uma crescente procura por bases cientificas e pesquisas
experimentais que pudessem fundamentar as propostas de ensino da leitura.
Ressaltemos, também, nesse momento, uma ampliacdo na concepcdo de
alfabetizacdo, que passa a abarcar, além da codificacdo e decodificacdo dos
simbolos gréficos, habilidades de compreenséo do texto como conteudo ideativo e a
apreenséo de objetivos de comunicacao na leitura.

Os métodos de alfabetizagcdo de base analitica tém como pressuposto o
conceito de que para ensinar a ler € preciso partir de unidades significativas da
lingua: palavras, sentencas ou textos.

O esquema desse segundo grupo de métodos altamente especializado no

ensino da leitura obedeceria, segundo Micotti (1970, p. 55), a dois principios:
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(1) gualgquer mensagem que se apresente a crianca deve ter para ela um
sentido, um interesse e uma significacdo, por ser a escrita um conjunto
de simbolos que visam a transmissao de uma ideia;

(i) 0 processo de reconhecimento de ideias e formas se da, para o ser
humano, naturalmente de maneira global, de acordo com pesquisas e
estudos da psicofisiologia.

Seguindo, entdo, um caminho inverso aos métodos sintéticos, no que diz
respeito ao trabalho mental do aprendiz na aquisicdo da leitura, os métodos
analiticos apoiam-se na teoria psicologica da Gestalt, para a qual a maneira de
perceber das criangcas capta primeiramente o todo, como um bloco, uma unidade,
para depois operar com as partes. Os procedimentos de analise (do todo para as
partes) na aprendizagem da leitura, peculiares aos métodos analiticos, seriam,
entdo, compativeis com a propria marcha da inteligéncia e também com a
capacidade de fixacdo que permite aos olhos apreender unidades maiores do que
letras ou silabas de cada vez.

De acordo com as unidades de significacdo adotadas como ponto de partida,
0os métodos de base analitica se classificaram em método da palavracdo, da
sentenciacao e da historieta ou conto.

No método da palavracdo, a palavra é considerada como unidade basica do

pensamento e da lingua. O procedimento principal € o reconhecimento de palavras
por meio da memorizacdo de seu perfil ou forma caracteristica, que a principio pode
vir acompanhado de ilustracdo correspondente para facilitar e agilizar a
aprendizagem. Apos a repeticdo de exercicios para o reconhecimento, compreensao
e apreciacdo do significado de vérias palavras, a atencdo do aluno € também
orientada para a analise de seus elementos constitutivos, as silabas e os sons, em
um processo de reconstrucdo que poderd auxiliar o aluno a identificar palavras
novas com autonomia.

A despeito das vantagens atribuidas a palavracdo, posto que o sentido e o
significado do contetudo despertam o interesse da crianca desde o inicio, uma das
criticas mais frequentes a esse método refere-se a um grande investimento na fase
da memorizacéo das palavras, j4 que sO se passa para a fase de analise quando um
grande numero de vocabulos estiver memorizado, ocasionando ineficiéncia no

reconhecimento de palavras novas, tornando vagaroso o processo de leitura.
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O método da sentenciacdo preconiza que a verdadeira unidade linguistica

capaz de expressar pensamentos completos, portanto, dotados de significado, é a
sentenca. Os procedimentos basicos desse método iniciam-se com 0 registro da
sentenca pelo professor, geralmente retirada do levantamento de temas de interesse
dos alunos, seguida de leitura natural e expressiva, momento em que os aprendizes
também sédo orientados a observar algumas palavras e suas semelhancas. Por meio
da repeticdo e memorizacao, estimula-se o reconhecimento das palavras estudadas,
e, posteriormente, por analise comparativa, isolando o0s elementos menores
daquelas palavras, parte-se, entdo, para a identificacéo de palavras novas.

Os argumentos favoraveis a sentencia¢do sao, segundo Rizzo (1989, p. 30),
principalmente, (i) a possibilidade de atingir o significado completo das estruturas da
lingua, (ii) estar em consonancia com as leis da percep¢cdo humana e (iii) o
desenvolvimento de atitudes de interesse e prazer na leitura.

Por outro lado, o tempo despendido com o trabalho intenso de memorizacao
das sentencas e a énfase no significado de seu conteddo dificultam o
desenvolvimento de habilidades de analise dos elementos constitutivos das
palavras, postergando, assim, o reconhecimento de palavras novas.

O método global de contos ou de historietas apresenta como unidade béasica

para iniciar o trabalho com a leitura um pequeno texto ou uma histéria composta por
um enredo considerado atraente para a crianca, abarcando um conteado maior de
pensamento. A partir da exploracdo do interesse e da curiosidade infantis pelos
eventos contidos na historia, também séo acentuadas as capacidades de antecipar,
relacionar e organizar as ideias, favorecendo o estabelecimento de uma leitura
reflexiva.

O ensino da leitura inicia-se, entdo, com “o reconhecimento global de um texto
que é memorizado e ‘“lido” durante um periodo, para o reconhecimento de
sentencas, seguido do reconhecimento de expressbes (porcdes de sentido), de
palavras e, finalmente, das silabas” (FRADE, 2005, p.35). Para a leitura das histoérias
eram produzidos materiais de apoio, os chamados pré-livros, que foram amplamente
divulgados no Brasil.

Em Minas Gerais, o0 método global de contos teve significativa adesdo,
merecendo destaque o trabalho emblematico de Lucia Casasanta, cujo pré-livro
intitulado “As mais belas histérias” habita a memoadria de muitas pessoas até hoje. A

autora foi uma grande defensora do método global, colocando-o em posi¢c&o superior
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a todos os outros métodos analiticos, no que se refere ao atendimento das
peculiaridades de natureza sincrética no ato perceptivo da leitura. Ela ainda acentua
tal superioridade explicando que os mecanismos do método global, por focalizarem

0s sentidos do texto,

favorecem as condi¢des para o desenvolvimento da interpretacdo, devido
aos processos mentais peculiares — memoria, atengdo, raciocinio — além
das operacdes logicas mais complexas, implicadas na percepcdo das
unidades maiores de pensamento. Treinando a capacidade de aprender o
sentido em grandes unidades, forma o habito de focalizar o espirito
exclusivamente no pensamento do que se |&, base de todo o processo de
interpretacdo (CASASANTA, s.d., p. 157).

No que pesem as vantagens do método global de contos, relativas aos
processos psicofisioldgicos de percepcao da leitura e as possibilidades de despertar
o interesse infantil pelas histérias, algumas de suas deficiéncias sdo igualmente
apontadas. Assim como no caso da sentenciacao e da palavracao, as habilidades de
decodificagdo necessarias ao enfrentamento autonomo de palavras novas ficam
obscurecidas pela necessidade intensa de memorizacao do texto.

Vislumbrando o caminho transcorrido no ambito da histéria dos métodos de
alfabetizacdo, podemos perceber que todas as mudancas ocorridas foram mesmo
marcadas por tensas contraposicdes entre os adeptos dos métodos de base
sintética e os de base analitica. Porém, torna-se pertinente afirmar que,
independente do modo como se organizavam as etapas do ensino da leitura, quer
iniciando-se por elementos menores da lingua ou focando em unidades textuais
ideativas, a alfabetizacdo escolar esteve ao longo dos anos pautada
predominantemente em aspectos perceptuais e motores, aliados a um dominio
crescente da linguagem oral, por meio da decifracdo de palavras. Corroborando com
tal assertiva, trazemos as consideracfes de Rego (2006), que caracterizam bem o

ideario pedagdgico presente nessa perspectiva:

toda essa tradicdo estava vinculada a uma concepcdo de alfabetizacdo
segundo a qual, a aprendizagem inicial da leitura e da escrita tinha como
foco fazer o aluno chegar ao reconhecimento das palavras garantindo-lhe o
dominio das correspondéncias fonograficas. No méaximo, buscou-se
assegurar, de acordo com algumas abordagens, que este saber se
desenvolvesse num universo de palavras que fossem significativas para o
aluno no seu meio cultural, como nas famosas cartilhas regionais. Mas de
uma maneira geral, tratava-se de uma visdo comportamental da
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aprendizagem que era considerada de natureza cumulativa, baseada na
cOpia, na repeticdo e no reforco. A grande énfase era nas associaces e na
memorizacdo das correspondéncias fonogréficas, pois se desconhecia a
importancia de a crianga desenvolver a sua compreensao do funcionamento
do sistema de escrita alfabética e de saber usa-lo desde o inicio em
situacdes reais de comunicacao (p. 1). (grifos nossos)

Assim, os métodos tradicionais de alfabetizacdo constituiram-se de esquemas
rigidos e fechados de trabalho, com etapas bem delimitadas, aos quais o0s
professores deveriam seguir sem desvirtuar sua prefiguracdo. Nos anexos deste
trabalho, trazemos a sinopse das fases dos métodos tradicionais de alfabetizacéo
(CASASANTA, s. d.), a fim de demonstrar, por comparagédo, que as fases pelas
guais passam 0s métodos sdo as mesmas, porém, em uma sequéncia invertida.
Podemos observar, entdo, que a primeira fase do meétodo global de contos
corresponde a ultima do método de soletracao ou alfabético.

Nesse entremeio de defesas e experimentacdes polarizadas, importa conhecer
também os métodos mistos ou ecléticos que representaram a tentativa de escapar
da absolutizacdo na definicho das unidades iniciais de andlise e da rigidez na
delimitacdo das etapas do ensino da leitura.

Os métodos de alfabetizacdo mistos ou ecléticos, também denominados de
analitico-sintéticos, sdo pouco enfatizados na literatura especifica sobre o tema e,
embora contemplassem procedimentos de principios analiticos e principios
sintéticos, simultaneamente, tais versdes metodologicas pareciam atingir
perifericamente a questdo da disputa entre os métodos, pois a mobilidade na
organizacdo do ensino ndo concorria para a mudanca de concepcédo das préticas de
leitura e escrita, sustentadas até entao.

Os estudos de Micotti (1970), referindo-se a XII Conferéncia de Educacédo da
UNESCO, ocorrida em 1949, examinam as principais caracteristicas dos métodos

mistos:

sua aplicagcdo envolve a escolha de um certo nimero de palavras, frases e
textos simples, graduados de tal forma que a andlise, a comparacéo e a
sintese praticadas simultaneamente desde o inicio do processo, fagam com
gue a crianca conheca na sucessao desejada os elementos da lingua,
aprendendo os mecanismos da leitura (p. 63).
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Os procedimentos empregados nessa perspectiva objetivam uma mobilidade
entre analise e sintese, entre atividades de composicdo e decomposicao, dentro de
uma mesma aula, com selecdo gradativa de dificuldades. Faz-se oportuno
mencionarmos, também, o exemplo de Gray, destacado nos estudos de Micotti
(1970), que apresenta uma licdo utilizada no Brasil, caracteristica do método misto,
em gue durante a aprendizagem da leitura mecanica o aluno entra em contato com
os elementos da linguagem em uma determinada ordem, considerada como a mais

adequada. Assim ele descreve os procedimentos:

focaliza a palavra “bola” e o desenho correspondente. E explica, a palavra é
entdo pronunciada lentamente e dividida em silabas. Em seguida séo
ensinadas as combinac¢des da consoante B com as vogais. Através da
analise o aluno isola a consoante b da silaba e através da sintese ela é
combinada com as outras vogais. O mesmo procedimento é feito com a
silaba La e a consoante L. Novas palavras séo lidas e formadas com as
silabas resultantes das combina¢des das consoantes B e L com as vogais.
O reconhecimento das silabas na palavra constitui a andlise e a formagao
de novas palavras mediante o processo de combinar silabas constitui a
sintese. Assim, na mesma licdo hé atividades de analise e sintese (p. 63).

Lucia Casasanta (s.d.) localiza o método misto em uma etapa caracterizada por
ela como um retrocesso aos métodos sintéticos, apds grande entusiasmo causado
pela divulgacdo e aplicacdo dos métodos analiticos, especialmente na Franca e
Alemanha. Nao conseguindo os mesmos éxitos que 0s autores das propostas
originais em sua aplicacdo, os proprios adeptos dos métodos globais, que
assumiram vanguarda no ensino da leitura, foram modificando sua estruturagao,
ocasionando a perda de suas caracteristicas e se distanciando de seus principios
basicos, para a incorporacdo de outros como a decomposicdo de palavras em
silabas e seus elementos e, a partir dai, a composi¢cdo em outras. As sentencas
foram reduzidas a palavras e estas decompostas em silabas e seus elementos para
a recomposicdo em outras. Estabeleciam-se, assim, varias modificacbes no
esquema dos métodos globais e como as palavras tornaram-se o ponto de partida,

assim Casasanta (ibid.) caracterizou o método eclético:

chamou-se-lhe método de palavras geradoras, porque a palavra se
decompunha em elementos com os quais se formavam outras palavras,
exemplo: cabo-boca. Por ser ao mesmo tempo analitico e sintético, desde
gue a palavra é estudada, depois, decomposta em seus elementos e, com
esses, formadas novas palavras, recebeu o nome de método eclético.
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A despeito das consideragbes de Casasanta (s.d.) que classificou o método
eclético como um recuo no processo evolutivo dos métodos de alfabetizacao,
podemos constatar no Brasil, conforme nos apontam os estudos de Fontoura (1966),
a publicacdo de varias orientacfes e instrugcdes metodoldgicas para o ensino da
linguagem por parte de érgaos oficiais como o INEP (Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos), vinculado ao Ministério da Educacéo, no sentido de os professores se
valerem de processos pertencentes a varios métodos, e ndo apenas a um, no intuito
de melhor alfabetizarem seus alunos. Em defesa do ecletismo dos varios

procedimentos metodoldgicos, 0 autor ainda argumentou que

na pratica, ndo existe essa separacao tdo nitida em categorias estanques.
Somente nas primeiras licbes pode o mestre seguir a risca um determinado
método. Depois, sempre que as circunstancias o solicitarem, ele se valera
de processos pertencentes a este ou aquele método, desde que veja que
assim seus alunos aprendem mais depressa (p. 44).

Tendo em vista a configuracdo dos métodos mistos ou ecléticos, podemos
afirmar que néo se tratava da auséncia de método, enquanto sucessao planejada e
sistematizada de ac¢des, nem de um novo método com principios proprios, mas de
uma flexibilizacdo na ordenacdo e combinacdo dos processos ja conhecidos de
sintese e analise na conducao das préticas alfabetizadoras.

Apontando para outra perspectiva, os estudos de Mortatti (2000) sinalizam uma
tendéncia que veio se configurando apés 1930 no Brasil, sob significativas
influéncias de estudos e pesquisas da psicologia, em que ganha espac¢o a opg¢ao
eclética na metodologia da alfabetizacdo, como resposta aos interminaveis impasses
gerados pela adocdo absoluta de um Unico método. Para a autora, esse momento
representaria o marco inicial do arrefecimento das batalhas anteriores travadas entre
0s métodos sintéticos e os métodos analiticos, favorecendo a proposi¢do de uma
alfabetizacado sob medida. O método eclético seria, entdo, aquele que se ajustaria as
condicBes biopsicologicas do educando e responderia a “hegemonizagao das bases
psicolégicas do processo de alfabetizacdo” (p. 213). Apresentaria, ainda, a
possibilidade de reunir vantagens e excluir problemas relativos ao emprego de cada
um dos métodos, além de operar simultaneamente com as habilidades de anélise e
sintese, j& que ambas constituem-se como aspectos estruturais na percepcao da

realidade pelos sujeitos.
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Com efeito, algumas propostas alfabetizadoras que muito se aproximam
daquilo que caracterizamos por ecléticas, apesar de suas especificidades, ganharam
visibilidade e legitimidade no Brasil, dentre as quais podemos destacar “O Método
Natural” e o “Método Paulo Freire”.

O método natural foi divulgado no Brasil através dos estudos de Heloisa

Marinho, que criou e aperfeicoou, a partir de pesquisas experimentais iniciadas na
Alemanha, técnicas e materiais altamente especializados para o ensino da leitura.
Assentado em bases estruturalistas de aprendizagem (Gestalt) e inspirado em
escolanovistas como John Dewey e Decroly, o método natural, assim como o global,
enfatiza a compreensdo durante todo o processo de aprendizagem da leitura.
Pretende, entretanto, combinar também elementos do método fénico para otimizar o
reconhecimento de palavras novas. Trabalham-se as palavras como unidades
visuais e auditivas, mas inseridas em estruturas linguisticas maiores, como frases ou
historias.

Todo o processo tem como foco a linguagem oral da criancga, estimulada pelas
situacbes sociais vividas por ela, por seu grupo e pelas atividades artisticas
propostas. Tudo isso seria a base para um repertorio de produgdo escrita, sempre
baseada na comunicacdo de ideias, momento que oportunizaria a crianca o0
desenvolvimento das habilidades de codificacdo e decodificacdo, por meio da
comparacao entre as palavras novas e as memorizadas.

Aluna da Professora Heloisa Marinho e adepta das mesmas ideias, a autora
Gilda Rizzo Soares (2002) também publicou a obra “Alfabetizagao Natural”’, na qual
veicula minuciosamente todos o0s passos dessa metodologia. Os eventos
(comportamentos a serem alcancados) se ddo em uma sequéncia flexivel de
trabalho, em que primeiro a crianga incorpora o significado da escrita como registro
de ideias. Apos isso, a crianga é levada a analisar e comparar a palavra oral, para
descobrir semelhancas e diferengas entre sons. Em um outro momento faz-se a
leitura intuitiva de pequenos textos para o0 reconhecimento e utlizacdo do
vocabulario que ira utilizar para a escrita. A partir dai, devera oportunizar-se aos
alunos a descoberta do valor sonoro de cada parte da palavra lida, para que se
relacione ao sinal gréfico correspondente, por analise comparativa. Assim, a crianca

vai adquirindo habilidades necessarias a leitura e escrita com autonomia.
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A aplicacdo do método natural teve poucos adeptos no Brasil, possivelmente
pela necessidade de formacdo especializada dos professores e pelo alto custo e
diversificacdo do material de apoio.

O “Método” Paulo Freire, outra proposta de vertente eclética, como o proprio
autor assim o intitulou (SOARES, 2004; MICOTTI, 1970), distante dos reducionismos

pedagogicos a que o termo “método” pode induzir, representa, na verdade, uma

revolucdo na concepcao de alfabetizacdo, expressa por Freire “como meio de
democratizagdo da cultura, como oportunidade de reflexdo sobre o mundo e a
posicao e lugar do homem” (SOARES, 2004, p. 119), para a tomada de consciéncia
acerca da realidade social.

As palavras geradoras, ponto de partida para se ensinar a relacao fonogréfica,
nascem do universo vocabular dos educandos, com base em suas experiéncias e
conhecimento de mundo. O circulo de cultura, reunido (aula) organizada em forma
de debate pelo animador cultural (professor), representa 0 momento crucial em que
se discutem e se refletem sobre as condi¢cfes de trabalho e de vida.

A selegcdo do vocabulario obedece a critérios “sintaticos” (diversidade de
familias silabicas), "semanticos” (o sentido das palavras, evitando-se palavras com
duplo sentido) e “pragmaticos” (o sentido das palavras para aquele grupo, a partir de
sua vivéncia). A palavra geradora €, entdo, decomposta em silabas, apresentando-
se em seguida a ficha de descoberta com todas as familias silabicas relacionadas.
Podemos citar como exemplo a palavra geradora “favela”, a partir da qual se forma a

ficha:

fa fe fi fo fu
vave vivo vu

lalelilolu

A partir da combinacéo das silabas, que sdo lidas em diferentes direcdes (de
cima para baixo, diagonal), para que sejam memorizadas, sdo formadas novas
palavras, como por exemplo: leve, fila, vale, favo, etc.

O cerne da originalidade e importancia da proposta de Paulo Freire (1921-
1997) conhecida e referenciada internacionalmente, sobretudo na educacdo de

jovens e adultos, encontra-se, ndo na combinacédo dos procedimentos técnicos para
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alfabetizar, jA que esse esquema nao se configura como um novo método, mas na
possibilidade de oferecer ao educando, por meio da leitura e da escrita, condi¢cdes
de se libertar das amarras da estrutura politica e social a fim de diminuir as
desigualdades.

Embora utilize o principio silabico da lingua como caminho metodoldgico para
ensinar o codigo escrito, a busca de novos prismas para a alfabetizacdo que
evidenciassem 0s contextos sociais em que o0s discursos sao produzidos, bem como
os lugares ocupados pelos sujeitos nessa producdo, colocam o ideario de Paulo
Freire na vanguarda dos estudos contemporaneos acerca da perspectiva do

letramento no Brasil. De acordo com Soares (2004),

na literatura internacional sobre alfabetizacdo, s6 nos anos 80 surgem
autores propondo concepcfes de alfabetizacdo que, tal como Paulo Freire
ja o fizera mais de vinte anos antes, ndo a veem como uma prética neutra,
orientada para a aprendizagem de técnicas de ler e escrever e de
comportamentos de adaptacdo ao meio social, mas, ao contrario, a veem
como uma pratica construida socialmente, que tanto pode adaptar e
submeter a valores, tradi¢cdes, padrées de poder e dominacdo, quanto pode
guestionar esses valores, tradicdes, padrdes de poder e dominacéo, levar a
sua consciéncia critica e ser um meio de libertacéo (p.122)

As ideias de Paulo Freire promovem uma ruptura com os paradigmas
empiristas que sustentavam as concepgdes de ensino da leitura, circunscritas a
mera decifracdo, para promover 0s sujeitos por meio de préaticas dialdgicas, na
construgcdo e reconstrugcdo de sua “leitura de mundo”, muito além da leitura das
palavras. Nas consideracdes de Carvalho (2005) acerca do método, acentuamos a
indelével contribuicdo de Paulo Freire para a alfabetizacdo e também para uma

filosofia e politica da educacéo de forma ampla:

O método repousa no didlogo, como elemento de comunicacdo entre os
homens, ou melhor, entre consciéncias, para transformar o mundo.
Repousa ainda na crenca de que o povo oprimido e explorado é capaz de
pensar sobre a realidade social e concluir pela necessidade de
transformacdo. Uma das grandes contribuicdes de Paulo Freire foi
demonstrar as relagbes entre analfabetismo, politica, dominacdo e
libertagdo, sendo o autor reconhecido como um dos mais importantes
fildsofos da libertacdo, pioneiro da alfabetizagcdo e da pedagogia criticas (p.
45).
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Finalmente, podemos concluir que o segundo periodo da histéria da
metodologia da alfabetizacdo até aqui descrito, conforme Aradjo (1995),
caracterizou-se pela efervescéncia metodologica em que se criaram e legitimaram
0s métodos de base sintética: fénico e silabico e os de base analitica: palavracgéo,
sentenciacdo e global de contos. Consideramos importante sublinhar que a
concepcao de alfabetizacdo que se traduzia nos referidos métodos, denominados
“tradicionais”, indicava a independéncia entre o processo de aprendizagem do
sistema de escrita (decodificacdo e codificacdo) e o processo de desenvolvimento
de habilidades para o uso e convivio com tipos e géneros variados de texto, com
precedéncia do primeiro sobre o segundo.

A partir dai, Aradjo (1995) aponta como o terceiro periodo na histéria da
alfabetizacdo o surgimento de uma concepcdo nova da pedagogia da leitura,
emergente na Franga, na década de setenta.

Nesse momento, ha a tentativa de se ultrapassar a questdao do método, ja que
se nega a necessidade de se iniciar a aprendizagem da leitura pela decifracédo
(associando grafema ao fonema) e nega-se também o uso exclusivo de estratégias
visuais e mentais no ato de ler. A aprendizagem da leitura e da escrita, nesse novo
prisma, se daria por imerséo e constru¢dao de esquemas de conhecimento, por meio
de descobertas espontaneas e inferéncias sobre as unidades gréaficas. Tal processo
seria continuo e permanente e n&o estaria exclusivamente circunscrito a escola. Mas
esta poderia, sem duavida, proporcionar um importante avanco no estagio de
aperfeicoamento das habilidades de leitura e escrita, no que se refere ao contato
sistemético com textos e ao estudo da lingua. Essa perspectiva aproxima-se do
método global quando propde o ensino baseado na leitura visual, sem decifracéo,
em situacdes concretas, mas dele se afasta pelos seus fundamentos, assentados na
reflex@o psicolinguistica do ato de ler. Na defesa dessa concepcao, de acordo com
Araljo (1995), estdo os estudos de Beaume (1985), Jean Foucambert (1985) e
Golbert (1988).

Podemos identificar nesse periodo demarcado por Araudjo, os principios do
pensamento construtivista na alfabetizacéo, divulgados no Brasil nos fins da década
de oitenta por meio dos estudos e pesquisas de Emilia Ferreiro e colaboradores,
sobre a Psicogénese da lingua escrita. Em um momento em que o fracasso escolar,
especialmente aquele instalado na alfabetizacdo de criancas, era posto a prova e

clamava por solucdes urgentes,
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0 construtivismo se apresenta, ndo como um método novo, mas
como uma “revolucdo conceitual’, demandando, dentre outros
aspectos, abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais,
desmetodizar-se o processo de alfabetizacdo e se questionar a
necessidade de cartilhas (MORTATI, 2006, p. 10).

A divulgacdo desse referencial causou forte impacto nas concepgbes e
praticas metodoldgicas da alfabetizacéo, pois distanciava-se o foco das discussdes
acerca da importancia e da eficacia dos métodos e apontava-se para o imperativo da
crianca compreender o funcionamento do sistema alfabético de escrita, bem como
de saber utiliza-lo em situacfes reais de comunicacdo. Passamos a tratar, agora,

dos principais aspectos da abordagem construtivista na alfabetizacéo.

2.3 O movimento construtivista na alfabetizagcéo

Ao analisarmos a retrospectiva acerca dos referenciais teoricos que
prevaleceram no campo da alfabetizacdo nas Ultimas décadas, percebemos que,
embora tenham ocorrido mudancas no enfoque das questdes conceituais, a
preocupacao com o fracasso escolar, analfabetismo e formas de atenua-los sempre
estiveram presentes entre 0os pesquisadores e profissionais que atuam na area.

Conforme ja abordamos neste trabalho, por um longo periodo, ao se tratar de
propostas didaticas para a alfabetizac&o, persistia uma evidéncia nuclear. Segundo

Pimentel (s.d.),

a leitura e a escrita envolviam habilidades de base predominantemente
neurolégicas sendo considerados apenas 0s elementos periféricos da
aprendizagem, ou seja, 0s aspectos perceptuais da leitura e os motores da
escrita. A concepcao era de base associacionista e 0 processo se restringia
a codificagdo e decodificacdo de fonemas e grafemas (p. 20).

Nessa perspectiva, os métodos de alfabetizacdo sintéticos e analiticos

gozaram de grande prestigio e credibilidade em um contexto que perdurou até a



38

década de setenta, aproximadamente. O decréscimo paulatino do enfoque na
guestdo metodoldgica explicou-se, de um lado, pela incapacidade dos métodos
utilizados, até entdo, de alfabetizarem o grande contingente de alunos que a escola
passou a atender e, de outro, a entrada de novos paradigmas de grande destaque
académico no campo dos saberes relativos a alfabetizacéo.

Assim, a década de oitenta representa um marco extremamente significativo
para a histéria da alfabetizacdo no Brasil. Foi 0 momento em que se inaugurou no
meio escolar uma nova concepg¢ao que levava em conta, prioritariamente, ndo mais
o melhor método para ensinar, mas, o caminho cognitivo percorrido pela crianca
rumo a apropriacao da leitura e da escrita.

Essa nova perspectiva constituiu-se em um novo objeto de estudo, intitulado “A
Psicogénese da Lingua Escrita”, por tratar “da origem e do desenvolvimento dos
processos mentais ou psicologicos relativos ao conhecimento da escrita” e foi
divulgado no Brasil a partir dos resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky e colaboradores, inspirados na teoria construtivista de Jean Piaget (1896
—1980).

Foge aos limites deste trabalho apresentar as ideias de Piaget sobre o
desenvolvimento humano que embasaram os constructos de Emilia Ferreiro acerca
do processo de construcdo da escrita pela crianca. Mas, na alfabetizacdo, podemos
caracterizar um modelo construtivista como aquele que respeita 0 aluno enquanto
sujeito ativo, que pensa e que constroi hipoteses relacionadas a lingua escrita, a
partir das interacdes que estabelece com este objeto de conhecimento, com o0 meio
€ com 0S outros sujeitos, em um processo que nN&o se inicia necessariamente na
escola e que transcende seus muros.

Um dos pressupostos basicos da teoria de Emilia Ferreiro assenta-se sobre a
compreensdo da escrita enquanto sistema historicamente construido de
representacdo da linguagem, processo que demandou tempo e grandes esforcos
por parte da humanidade, até que conseguisse chegar aos sistemas de escrita
atuais, em nosso caso, de cunho fonologico, alfabético e ortogréafico. Para a autora,
na tentativa de apreensdo da lingua escrita, enquanto objeto cultural, as criancas
enfrentam desafios similares aos que a humanidade enfrentou para construir seu
sistema de escrita. Essa tarefa é, certamente, muito complexa para a crianca. Tal

pressuposto difere essencialmente de considerar a escrita como mero cédigo de
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transcricdo gréfica das unidades sonoras, 0 que ird demandar novas formas de
intervencao pedagodgica dos professores.

Nessa perspectiva, 0 acesso e a assimilacdo do referencial psicogenético,
tendo em vista 0 crescimento das pesquisas sobre o tema, trouxeram em seu bojo
um movimento pedagdgico, altamente marcado por inovag¢des no fazer e no pensar
dos professores alfabetizadores, com consequente quebra dos padrdes didaticos
prevalecentes até entdo, a partir do deslocamento do enfoque na questédo
metodologica para ensinar a codificar e decodificar, em direcdo a busca da
compreensao sobre o modo como a crianga aprende e concebe a escrita, a partir
das experiéncias que vivencia ao se apropriar da alfabetizacao.

Ao descrever o processo de apropriacdo da lingua escrita pela crianca, a
Psicogénese aponta, segundo Ferreiro (1988), uma linha de evolucdo regular, em
gue se podem distinguir trés grandes periodos. O primeiro diz respeito a distingéo
pela crianca, do elemento icbnico do nao icénico. O segundo refere-se ao despertar
da crianca para a correspondéncia entre a pauta sonora da linguagem e a escrita.
Finalmente, o terceiro e ultimo momento, configura-se quando a crian¢ca compreende
conceitualmente a escrita e o sistema alfabético.

O primeiro periodo refere-se a0 momento em que a crianga consegue
estabelecer diferencas entre aquilo que estad desenhado daquilo que esta escrito. Ela
ainda ndo percebe a correspondéncia entre os sons da fala e a escrita, pois esta
centrada nas caracteristicas do objeto a ser representado, como forma e tamanho,
por exemplo. Essa marca do pensamento infantil foi denominada de “realismo
nominal”. Em um segundo momento, a crianga comega a interpretar os aspectos
formais dos grafismos, passando a estabelecer critérios, como quantidade minima e
variacdo das letras para que possa atribuir significacdo ao texto. A exploracéo
desses critérios demanda um grande esfor¢co da crianca, pois ela quer também
variar as escritas produzidas para dizer coisas diferentes. Dessa forma, Ferreiro

(1988) nos explica que

as criancas exploram entao critérios que lhes permitem, as vezes, variacdes
sobre o eixo quantitativo (variar a quantidade de letras de uma escrita para
a outra, para obter escritas diferentes), e, as vezes, sobre o eixo qualitativo
(variar o repertorio de letras que se utiliza de uma escrita para a outra;
variar a posicdo das mesmas letras sem modificar a quantidade). A
coordenacéo dos dois modos de diferenciacdo (quantitativos e qualitativos)
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é tao dificil aqui como em qualquer outro dominio da atividade cognitiva (p.
24).

Até entdo, nessa fase denominada por periodo pré-silabico, a crianca esta mais
interessada em diferenciar as palavras através das marcas graficas, porque ja sabe
gue usamos letras para escrever, mas pensa que nem tudo que se fala vai estar
representado na escrita, apenas os substantivos e verbos.

O segundo periodo constitui o grande salto rumo a apropriacdo e compreensao
do sistema de escrita e acontece quando a crianca passa a focalizar sua atencdo em
estabelecer relacdes entre a palavra falada e a palavra escrita. A hipétese defendida
pela crianca € de que partes da palavra escrita podem corresponder a recortes orais,
mais precisamente as silabas, por ser sua pronuncia mais perceptivel. Por isso essa
fase é chamada de silabica. Ao escrever, a crianca procura representar cada silaba
gue emite com um caractere, porém, ainda de forma independente da pauta sonora.

A proposito disso, Ferreiro (1992) demonstrou que

guando a hipodtese sildbica esta em seu apogeu as criangas necessitam de
letras diferentes para diferentes escritas, tanto quanto necessitam de letras
diferentes para uma Unica escrita. No entanto, isso ndo significa que a
mesma letra representard sempre a mesma silaba. Um A, por exemplo,
pode funcionar como a primeira silaba de um nome, como a ultima silaba de
outro, e assim por diante, independentemente da pauta sonora dos nomes
em questdo. E seu valor posicional que determina a interpretacdo dada. As
criancas exigem uma letra para cada silaba, mas frequentemente é
qualquer letra para qualquer silaba. As letras devem ser diferentes uma de
outra, mas nao é essa diferenca intrinseca que determina a interpretacéo
dada. E somente seu valor posicional que ¢ levado em conta (p.19).

A compreensédo pela crianca de que a escrita representa a fala, na hipotese
silabica, vai aos poucos aproximando-a da atribuicdo do valor sonoro convencional
aos caracteres que usa para escrever. Porém, a crianga encontra-se diante de
conflitos quanto a “necessidade de cumprir 0 requisito do minimo de letras que
garantam a legibilidade (hipétese da quantidade minima) e a interpretacdo das
marcas graficas unitarias em correspondéncia ao numero de silabas da emisséo

sonora (hipétese silabica propriamente dita)” (AZENHA, 1995, p. 34).
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Ao tentar superar esses confrontos a partir do contato com modelos de escrita
convencional e a partir da intervencao educativa, a hipotese silabica vai aos poucos
se desestabilizando, até que a crianca compreenda que a silaba nédo € a totalidade,
e que, para efeitos de escrita, devera ser decomposta em elementos menores, 0S
fonemas.

O periodo silabico-alfabético € a fase intermediaria entre a hipotese silabica
sustentada até entdo, e as novas descobertas provocadas pelos referidos conflitos,
rumo a apropriacao do nosso sistema de escrita alfabético.

O ultimo grande periodo refere-se a0 momento em que a crianga, a partir da
compreensao da necessidade de decomposicdo das silabas em fonemas para
escrever, alcanga a base alfabética da escrita. Este nivel, denominado “alfabético”
configura-se como 0 momento em que a crianca se depara com grandes e novos
desafios relativos as irregularidades ortograficas. No entanto, ela jA& superou os
principais obstaculos cognitivos que deveria galgar para dominar conceitualmente a
escrita, ou seja, o0 que ela representa e para que serve.

Cumpre-nos esclarecer que embora a Psicogénese estabeleca niveis
sucessivos e bem definidos para o processo de construgcédo da leitura e da escrita,
isso ndo acontece de forma linear. E um movimento de idas e vindas, provocado
pelos conflitos cognitivos que a crianca vivencia ativamente, por meio do confronto
entre suas ideias e as experiéncias e informac¢des que o meio pode estimular.

Nesse sentido, o papel do professor reside em permitir, criar e estimular
situacbes que gerem conflitos cognitivos para a construgcdo e reconstrucdo de
hipoteses e regras pela propria crianca, funcdo bem explicitada nas palavras de
Seber (1997):

sua interferéncia é imprescindivel enquanto interlocutor que, ao se apoiar na
observacgéo das realizacdes infantis, lanca questdes, contra-argumentos ou
propde a escrita de algumas palavras. Enfim, quando atento aquilo que
seus alunos realizam, ele descobre os instantes em que € necessario
conduzi-los a refletir sobre suas préprias agdes (p. 89).

Expostas neste trabalho, de maneira extremamente sucinta, as idéias mais
gerais sobre a Psicogénese da lingua escrita representaram criticas contundentes

ao modo como a escola vinha conduzindo suas praticas alfabetizadoras.
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O ensino mecanicista, preconizado pelos métodos de alfabetizacdo de base
sintética ou de base analitica, foi exposto em suas fragilidades, de modo que
procedimentos didaticos que privilegiavam o dominio pela crianca, da decifracdo do
cadigo alfabético, foram duramente questionados.

Em que pesem as importantes contribuicdes trazidas pela Psicogénese a
compreensao do processo de construcdo da escrita pela criangca, precisamos
destacar as consequéncias um tanto danosas da visdo e assimilagcdo deformantes
desse referencial nos meios escolares. Possivelmente, a mais imediata, foi a
execracdo dos meétodos fbnico, global e silabico, materializados nas cartilhas e
manuais, taxados de retrégrados e ultrapassados.

A preocupacdo com a sistematizacdo das habilidades de codificacdo e
decodificacdo ficou em segundo plano, face a crenca de que a imersdo em um
ambiente alfabetizador, onde a crianca pudesse experimentar 0os usos e fungdes da
lingua escrita, seria suficiente para viabilizar a alfabetizacdo. Além disso, inicia-se,
também, a rotinizacdo de diagnosticos do nivel de maturidade das criancas,
classificando-as em preé-silabicas, silabicas ou alfabéticas, o que poderia ter gerado
certo imobilismo pedagdgico em muitos professores, que passaram a nao intervir na
aprendizagem, “aguardando” o avango espontaneo da crianga para a fase seguinte.

Diante de muitos equivocos e falsas inferéncias gerados, possivelmente, pela
leitura apressada e superficial das obras de Emilia Ferreiro, passamos a viver a
partir dai, um periodo de desmetodizacdo na alfabetizacdo, tendo como foco o
processo de aprendizagem da crianga, sujeito cognoscente, e o ofuscamento da
relevancia do papel do professor e da escola.

A divulgacdo massiva do referencial psicogenético nos meios escolares trouxe,
inegavelmente, mudancas profundas nas praticas alfabetizadoras, perceptiveis nos
discursos e fazeres dos professores. Igualmente, “tem-se, hoje, a institucionalizacéo,
em nivel nacional, do construtivismo em alfabetizacéo, verificavel, por exemplo, nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), dentre tantas outras iniciativas recentes”
(MORTATTI, 2006, p. 11). Porém, a teoria construtivista € muito mais complexa,
ampla e profunda, do que nos fizeram crer os modismos sobre novas formas de
ensinar. Possivelmente, faltou-nos uma discussdo séria que pudesse abrigar
possibilidades mais concretas e efetivas de didatizar as informacgbes sobre o
percurso evolutivo vivido pelos aprendizes. Conscientes de nossas limitacdes

tedricas e empiricas acerca do referencial construtivista, ndo podemos,
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definitivamente, culpa-lo pelo fracasso da alfabetizacdo em nossas escolas, como
intentam muitos de seus opositores.

Na realidade, a emergéncia dessa nova concepcdo de alfabetizacdo que
enleva a participacdo ativa dos sujeitos cognoscentes nas praticas sociais de leitura
e escrita entrecruza-se, também, com o fenbmeno do letramento, que igualmente se
anuncia e ganha visibilidade no cenario pedagdgico brasileiro, em meio aos embates

entre os defensores do construtivismo e os defensores dos métodos tradicionais.

2.4 A emergénciado letramento

O termo “letramento” comegou a ser usado no Brasil para denominar algo mais
do que aquilo que até entdo simplesmente a palavra “alfabetizagdo” comportava. Um
contexto de desenvolvimento social, politico, econémico e cultural engendrou a
necessidade de novas e diversificadas modalidades de participacdo do cidaddo em
praticas de leitura e escrita, antes acessiveis a um numero muito reduzido da
populacdo. J& ndo basta apenas saber ler e escrever, mas, sobretudo, torna-se
fundamental incorporar efetivamente as referidas praticas nas varias esferas da vida
impingidas por uma sociedade grafocéntrica.

Nessa perspectiva, buscando superar a visdo de leitura e escrita atrelada a
processos de decodificagédo e codificacao, o letramento vai sedimentando terreno no
ambito das pesquisas e estudos académicos e introduzindo novas discussées no
interior das salas de alfabetizacéo.

De acordo com Soares (1998), a primeira referéncia ao termo letramento
encontra-se no livro de Mary Kato: No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica, de 1986. Mas a obra que pioneiramente define letramento,
buscando distingui-lo de alfabetizacédo é o livro Adultos ndo alfabetizados: o avesso
do avesso de Leda Verdiani Tfouni (1988). A partir de 1990 o termo passou a ser
discutido de forma sistemética e intensa, aparecendo em muitas publicacdes, como
as de Roxane Rojo - Alfabetizacdo e letramento (1998), Angela Kleiman — Os
significados do letramento (1995), Magda Soares — Letramento: um tema em trés
géneros (1998) e novamente Leda Verdiani Tfouni — Letramento e alfabetizacao
(2005).
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As definicdbes de Soares (1998, 2008) para alfabetizacdo e letramento
relacionam essas duas praticas como acdes distintas, porém indissociaveis e
interdependentes. Assim, para a autora, alfabetizacdo seria a acdo de
ensinar/aprender a ler e escrever, tendo como foco as facetas correlatas da
consciéncia fonolégica e fonémica, identificacdo das relacbes fonema/grafema,
habilidades de codificacdo e decodificacdo da lingua escrita, conhecimento e
reconhecimento dos processos de traducdo da forma sonora da fala para a forma
gréfica da escrita. O letramento seria o estado ou condi¢cdo de quem ndo apenas
sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita, 0
gue envolve a imersdo das criancas na cultura grafofénica, participacdo em
experiéncias variadas com a leitura e a escrita, conhecimento e interacdo com
diferentes tipos e géneros textuais. No ambito das praticas alfabetizadoras, ela ainda
acentua que “o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se
tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (id. p. 47), sem que um processo
se sobreponha ou se anteceda ao outro.

As abordagens acerca do letramento vém gerando ricos debates de ordem
empirica e epistemoldgica, mas ainda estamos distantes de um consenso entre 0s
autores a respeito da definicdo do termo, principalmente se confrontado com a
alfabetizacdo. Ora considerados distintos e excludentes entre si, ora distintos, porém
complementares, e ainda equivalentes, o que nédo se pode negar sao as implicacoes
pedagdgicas que emergem a partir desse novo fenbmeno e do reconhecimento das
especificidades didaticas que carregam as acoes de alfabetizar e as acdes de letrar.

Quanto a isso, Soares (2008) também nos alerta para uma tendéncia atual e
equivocada nos meios escolares de se confundir alfabetizacao e letramento, “com
prevaléncia deste Ultimo e perda de especificidade da primeira, o que se constitui
como uma das causas do fracasso em alfabetizagdo que hoje ainda se verifica nas
escolas brasileiras” (p. 35). Uma das facetas da alfabetizagao, relativa ao dominio do
cbdigo convencional da leitura e da escrita e das relacdes fonema/grafema, vem
sendo desprezada e diluida no processo de letramento, movimento denominado por
Soares de “desinvencao da alfabetizagdo”. Soma-se a isso a ideia de que a
intervencdo ordenada e sistematica do ensino se faz desnecessaria frente as
construcdes e descobertas espontaneas da crianca acerca do sistema alfabético, a

partir da interacdo com este objeto de conhecimento.
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Nessa perspectiva, como reflexo da introducdo de novos paradigmas no ensino
da leitura, os métodos ditos tradicionais deixam de figurar como determinantes no
sucesso ou no fracasso da alfabetizacéo e praticamente desaparecem da producao
académica e cientifica, posto que se revestem de uma conotagdo negativa,
reducionista e controladora no imaginario de grande parte dos professores e
estudiosos sobre o tema.

Diante do silenciamento e das restricdes a questdo metodologica, anuncia-se
uma crescente producdo académica acerca de propostas didaticas para a
alfabetizacdo (TEBEROSKY, 2003; GROSSI, 2005), cujo enfoque repousa em
conteudos gerais da organizagdo do ensino, ou em teorias pedagdgicas
progressistas sobre o ensino da lingua, abordando a utilizacdo de géneros textuais,
relagbes entre oralidade e escrita e outras, sem, contudo, impor ou sugerir
homogeneizacdo de praticas e nem referir-se a aspectos especificos da
aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

Em contrapartida, podemos afirmar que a despeito do campo aberto e da
amplitude e relativismo impostos a questdo metodolégica na alfabetizacédo hoje, as
controvérsias ndo se encontram superadas. Presenciamos, recentemente, segundo
Rego (2006), um novo embate. Desta vez, de um lado o construtivismo e do outro
agueles que o acusam de culpado pelas criancas de escolas publicas ndo estarem
aprendendo a ler e escrever e, por conta disso, apregoam a centralidade do trabalho
com a consciéncia fonoldgica como preditor do sucesso na alfabetizacéo inicial e

a defesa de um retorno explicito ao método fénico e a um modelo de
alfabetizacdo restrito ao reconhecimento de palavras, onde prevalece o
ensino direto, independentemente dos niveis conceituais da crianga, ou
seja, da sua compreenséao acerca do sistema alfabético de escrita (p. 6).

Entretanto, o percurso histérico da alfabetizacdo ja nos evidenciou
exaustivamente que € preciso superar 0s antagonismos entre a aquisicdo dos
mecanismos basicos para a decifracdo da escrita e seu uso efetivo nas varias
esferas da vida social. Polarizacdes a parte, jA que ambos 0s processos constituem-
se de contetdos fundamentais e ensinaveis, ainda importa ressaltar que diante do
persistente fracasso da escola em suas praticas alfabetizadoras, a discussao sobre

métodos se faz pertinente e relevante sob varios aspectos, dois dos quais
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pretendemos destacar. Primeiro, toda atividade educativa gerida pela escola €, a
principio, intencionada e planejada, o que concorre para a ordenagcdao de meios na
consecucao do fim desejado. Assim sendo, a alfabetizacdo ndo pode prescindir de
meétodo, ndo aquele restritivamente concebido como um conjunto de técnicas, com
passos obrigatérios a serem seguidos mecanicamente, mas aquele que nas
palavras de Soares (2004), ja apresentadas neste trabalho, abriga o verdadeiro e
amplo conceito do termo.

O segundo aspecto que evidencia a necessidade de investirmos mais esforgos

bY

na questdo metodologica refere-se a existéncia de um conteudo estivel sobre o
sistema de escrita alfabético relativo a andlise fonogréafica, especifico da
alfabetizacdo inicial, que demanda sim, ensino explicito, através de trabalho
ordenado, progressivo e sistematico. Portanto, as competéncias e métodos
correlatos a essa dimenséo devem recuperar sua visibilidade na constru¢cdo de uma
didatica efetivamente comprometida com o enfrentamento das dificuldades
encontradas para alfabetizar. Em outras palavras, é preciso “tirarmos a licado de que
nao podemos construir o novo destruindo as licbes que a histéria nos da” (FRADE,
2007, p. 91) e a histéria nos ensina que cada vertente metodolégica possui uma
l6gica defensavel acerca do ensino de nosso sistema alfabético e ortografico de
escrita, que nos cabe conhecer, compreender e comparar, a fim de detectarmos os
pontos deficitarios de cada uma e as possibilidades de complementagao.

Por muito tempo, as diretrizes metodoldgicas para a alfabetizacdo estiveram
materializadas de forma muito evidente nos livros ou manuais utilizados pelos
professores. Discutir e conhecer, mesmo que de forma breve, os aportes que
configuraram e configuram os métodos de alfabetizacdo, circunscreve-se como

tarefa de grande importancia neste trabalho. E o que faremos na sec¢&o seguinte.
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2.5 Das cartilhas aos livros didaticos de alfabetizagcdo: a materializacdo dos

métodos

As cartilhas de alfabetizacdo foram, durante décadas, um icone histérico do
ensino inicial da leitura e da escrita. Este emblematico instrumento pedagdgico
revelou e materializou um cabedal de ideéarios, concepcbes e praticas que
constituiram o campo da alfabetizacao.

Segundo Cagliari (2007), Portugal foi o pais pioneiro na invencéo das cartilhas,
cujo objetivo original era catequizar as criancas da metrépole e os suditos de suas

colénias. Ainda de acordo com as explicacdes do autor,

historicamente, a palavra “cartilha” veio da palavra “carta”. Cartilha era um
diminutivo de “carta” porque antigamente se usava o método das cartas
para alfabetizar. Essas “cartas” eram tabelas com diferentes padrées
silabicos. O termo “cartilha” apareceu mais recentemente. O objetivo da
alfabetizacdo pelas cartinhas era ajudar as criangas a conhecerem o
catecismo. Até entéo, a alfabetizacdo ndo era uma questédo de escolaridade.
Vamos encontrar essa situagao a partir do século XVI (ou do final do século
XV) (p. 53).

Por essa razdo, os textos que figuravam nas primeiras cartilhas eram rezas e
ensinamentos religiosos, cujo fim especifico era ensinar a decodificar silabas e
palavras a algumas pessoas que compunham a elite social. S6 mais tarde os textos
deixaram de apresentar teor religioso, ndo perdendo, porém, a artificialidade que
lhes impunha seu Unico objetivo, a decifracao.

Com o advento da revolucéo francesa (1789) e a ampliacdo das oportunidades
educacionais as novas classes sociais que emergiam, 0s principios organizativos do
ensino simultaneo trazem em seu bojo a homogeneizacédo de tempos, programas e
praticas para ensinar a ler. Nesse contexto, as cartilhas se entrecruzam com a
propria escolarizacdo da alfabetizacdo, pois vao se tornando o material de uso por
exceléncia na conducdo dos processos pedagdgicos da leitura e acelerando o
desenvolvimento do mercado editorial, além de fomentar uma nova
profissionalizacdo, a do escritor de livro didatico.

No Brasil, as primeiras cartilhas foram importadas de Portugal, até que

pudéssemos chegar a uma significativa producéo editorial. Porém, ndo temos hoje
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muitos materiais bibliograficos conservados em acervo, o que dificulta um trabalho
de recuperacdo da historia da alfabetizacéo.

Focalizando as cartilhas em seus aspectos de producéo, circulacéo e uso, do
periodo de 1834, aproximadamente, até meados da década de 90 do século XX,
encontramos importantes referéncias sobre a historia da alfabetizacdo, da leitura e
do livro no Brasil nos estudos de Frade & Maciel (2006). Esta obra, além de
apresentar um notavel repertorio comentado e analisado de cartilhas escolares,
esmera-se, ainda, por constituir um catdlogo de fontes e de livros mais
representativos de cada regido do Brasil. Segundo as autoras, investigar e
evidenciar os aspectos historicos € uma tarefa extremamente necessaria, ja que
desvendar a histéria da alfabetizacdo na perspectiva dos livros pode nos revelar
muito sobre as metodologias utilizadas, a autoria, producdo e divulgacdo desse
importante material didatico no processo de escolarizacdo e instrugdo no Brasil.
Assim, podemos identificar os elementos que materializaram as concepc¢des de
ensino da leitura e os métodos utilizados para este fim. Quanto a isso, Frade (2004)

destaca que

na historia da alfabetizacéo brasileira, verifica-se uma estreita vinculagéo
entre livro e método: isso aparece claramente nas licdes e as tendéncias
sdo facilmente distinguidas. Ou melhor, os métodos passam a ser
depreendidos e compreendidos na sua materializagdo em livro, e a maioria
das atividades desenvolvidas em sala de aula sdo aquelas sugeridas pelos
autores desses livros. Dessa forma, os livros passam a se constituir na
representacdo mais importante da maneira de fazer (p. 181).

Os estudos de Mortatti (2000), ao problematizarem a relacdo entre métodos e
cartilhas, igualmente nos ajudam a compreender este entrecruzamento, através da
reconstituicdo da histéria dos métodos de alfabetizagdo no Brasil, em quatro
momentos cruciais para o movimento histérico em torno dessa questdo, ora
expostos sucintamente.

O primeiro momento (aproximadamente 1870), expressa o0 combate as
primeiras cartilhas produzidas por brasileiros baseadas na soletracao e na silabacéo.
Esta tarefa coube aos partidarios do novo e revolucionario método analitico da
palavragdo “Jodo de Deus”, veiculado na Cartilha Maternal, escrita pelo poeta
portugués Jodo de Deus e publicada em Portugal, em 1876. Vale ressaltar que em

nosso pais a Cartilha Maternal foi divulgada por Silva Jardim em 1880.
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Esse movimento de confronto acabou por proporcionar grande visibilidade a
guestdo metodoldgica, elevando-a ao status de primordial no ensino da leitura, com
o forte apoio das ciéncias da linguagem, 0 que caracteriza este primeiro momento
como de metodizagéo do ensino da leitura.

No segundo momento, que se instaura ap0s a Proclamacdo da Republica,
apesar da inovagao proposta pelo método “Jodo de Deus” muitos professores
continuam a defender os métodos sintéticos e a utilizar cartilhas neles baseadas,
especialmente na silabacdo. Mas, a despeito dos embates, 0 método analitico vai
se solidificando no cenéario educacional, através da institucionalizacdo de suas
praticas e da producao de varias cartilhas e livros de leitura, os chamados pré-livros.
Surge, também, no ambito desse momento, uma disputa entre os modos de
processar o método analitico, ou seja, entre as unidades linguisticas de referéncia
para o inicio do trabalho: a palavra, a frase ou pequenas histérias.

A partir de meados da década de 1920, aproximadamente, configura-se o
terceiro momento apresentado por Mortatti (2000), quando a importancia do método
passa a ser gradativamente relativizada. A causa do crescente arrefecimento das
batalhas em torno da eficacia dos métodos de alfabetizacdo localiza-se na
emergéncia de novas bases psicoldgicas, inspiradas no principio da “Escola Nova”,
contidas nos estudos de Lourenco Filho, divulgados por meio dos Testes ABC
(1934). A proposta dos testes era diagnosticar e considerar, sobretudo, na
organizagdo do trabalho pedagdgico, o nivel de maturidade individual necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, “dessa posig¢ao resulta um ecletismo
processual e conceitual, que passa a permear as tematizacbes, normatizacdes e
concretizacbes relativas a alfabetizacdo, fundando-se uma nova tradicao:
alfabetizacdo sob medida® (MORTATTI, 2000, p.26). Nessa perspectiva de
adequacao psicologica aos ritmos e tipos de aprendizagem, ganham destaque as
cartilhas que trabalhavam simultaneamente com o principio da sintese e com o
principio da analise, retratados nos métodos mistos ou ecléticos.

O quarto momento, cronologicamente demarcado pelo final da década de
1970, define-se pelo movimento de desmetodizacédo da alfabetizacdo. A partir de
uma negacdo dos paradigmas behavioristas que informavam as préticas
alfabetizadoras até entdo, o eixo das discussGes desloca-se para a revolugdo
conceitual proposta pelo pensamento construtivista, que preconiza o discurso da

construcdo do conhecimento linguistico pela crianca, em detrimento da
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padronizacdo e do diretivismo metodologicos presentes nas cartilhas tradicionais
gue ensinavam a decifracdo do codigo escrito.

Diante disso, o modo como se operacionalizava o aprendizado da escrita
alfabética nas cartilhas tornou-se um modelo bastante criticado, porque, segundo
Morais & Albuquerque (2005), “as cartilhas teriam uma visdo ‘mecanicista’ de
aprendizagem, dariam ao aluno um papel passivo nesse processo e deturpariam a
visdo de lingua a que o aprendiz teria acesso, por controlar seu contato com o0s
textos escritos e utilizar pseudotextos” (p. 209).

Nesse novo cendrio, acentua-se uma crescente renovagdo e remodelacdo no
mercado editorial a fim de atender urgentemente aos novos aportes tedéricos
divulgados e referendados pelo campo académico. Este movimento engendrou,
também, a desqualificacao de praticas e de instrumentos didaticos tradicionais, além
de modificar “a vinculacdo que se fazia, até a década de 80, entre livro para
alfabetizar e a identidade de um método para alfabetizar” (FRADE & MACIEL, 2006,
p.18).

Passou-se a observar, entdo, uma polarizacdo no quadro da producao editorial
no pais. De um lado, o decréscimo dos livros denominados “cartilhas”, orientados
pelos métodos de alfabetizacéo e trabalho com o sistema alfabético. De outro lado, o
aumento consideravel dos agora chamados “livros de alfabetizacao”, identificados
por propostas progressistas que contemplam os usos sociais da escrita e o trabalho
com os diferentes géneros textuais. Porém, ndo podemos atribuir esse movimento
de renovacdo editorial apenas a apropriacdo das teorias interacionistas de
aprendizagem, até porgue muitos professores continuaram lancando mao de
cartilhas ou de atividades especificas preconizadas pelos métodos tradicionais em
seu trabalho. Precisamos considerar, segundo Silva (2004), o importante papel de
controle que o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) exerceu e exerce na
producéo editorial de livros didaticos no pais.

Criado em 1985 em um contexto de politicas publicas, como os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) e o Sistema de avaliacdo da Educacédo Basica
(SAEB), o PNLD é desenvolvido pelo Fundo Nacional de desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) e Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF), 6rgéos ligados ao
Ministério da Educagdo (MEC). Suas principais funcbes referem-se a avaliagéo,
aquisicao e distribuicdo de livros didaticos gratuitos, para alunos do ensino

fundamental das redes publicas do pais. A partir de 1996, instituiu-se, no ambito de
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suas ac¢des, um importante processo de avaliagdo prévia por parte de universidades
publicas, dos livros que poderiam ser escolhidos pelos professores, sob supervisédo
da SEF, orientados por critérios de natureza conceitual, politica e metodologica
(BATISTA & VAL, 2004). A partir dessa avaliagdo, procede-se a construcdo do Guia
do livro didatico, com resenhas e comentarios das obras aceitas como candidatas,
para auxiliar os professores em suas escolhas.

Dessa forma, as novas teorizacfes oriundas do campo académico relativas ao
pensamento construtivista, letramento, géneros textuais, relacdes entre oralidade e
escrita e outras, tornam-se importante referéncia para balizar a construgcéo de
propostas didaticas bastante diversificadas dos livros de alfabetizacdo que passaram
a figurar no guia do livro didatico. Rompendo, entdo, com os modelos das cartilhas
tradicionais, os livros ganharam novos formatos, em que predominam textos
auténticos e integrais que circulam em diferentes contextos sociais, bem como
estratégias variadas de leitura e producao de textos.

O impacto inicial da aquisicdo dos “novos livros” de alfabetizagao
fundamentados no ideéario construtivista e avalizados pelo PNLD foi de grande
euforia entre os professores. Silva (2005) nos informa que o Livro ALP -
Alfabetizacdo: Andlise, Linguagem e pensamento, da Editora FTD, destacou-se
como um dos titulos mais escolhidos pelas escolas do Pais nos anos de 1998 e
1999. Porém, esta situacao perdurou por apenas um ano letivo, ja que as escolhas
seguintes das professoras, em dissonancia com as indicacfes das avaliagbes do
PNLD, evidenciaram o desejo de substituicdo imediata dessas obras por outras que
apresentassem propostas de ensino da lingua escrita organizadas pelos métodos
tradicionais de alfabetizacdo. Ou, ainda, podemos afirmar que muitas professoras
gue optaram por permanecer com os livros de cunho inovador, promoveram
inimeras adaptacdes ao material, agregando a proposta original outras tarefas e
metodologias mais especificas de trabalho com o sistema de escrita.

Diante disso, nos perguntamos: que fatores concorrem para a preferéncia, por
parte das professoras, por livros que trazem principios metodolégicos de
alfabetizacdo que propdem mais claramente a sistematizacdo do codigo escrito? Ou
ainda, por quais razdes os livros de alfabetizacdo com propostas inovadoras e
atualizadas tendem a ser preteridos?

Os estudos de Silva (2004, 2005) nos quais apresenta parte dos resultados de

uma investigacéo sobre as escolhas e as formas de uso de livros de alfabetizagéo
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feitas por professoras alfabetizadoras e supervisoras pedagdgicas de 7 escolas
publicas de Belo Horizonte, no PNLD de 1998 e 2000, nos apontam algumas
consideracdes importantes que podem contribuir nas reflexdes anteriormente
levantadas. Embora estejam diretamente relacionados a livros didaticos especificos,
utilizados em um recorte local e temporal também especifico, os dados e as analises
construidas na pesquisa podem, certamente, estender-se a um contexto mais
amplo.

Sintetizando suas conclusdes, Silva (2005) nos revela que os argumentos
apresentados pelas professoras para a substituicdo dos livros de alfabetizagdo com
propostas de cunho construtivista pelos livros com métodos tradicionais convergem
para a auséncia, nos primeiros, de uma orientacdo metodolégica de um trabalho
sistematico voltado para o dominio efetivo do sistema de escrita. Nessa perspectiva,
figurariam como elementos de grande aceitacéo por parte das professoras a serem
contemplados no livro didatico: textos curtos (mas dotados de sentido, como as
parlendas, por exemplo), atividades ladicas (cruzadinhas), atividades com instrucdes
claras e objetivas, que o aluno da alfabetizacdo inicial consiga realizar com
autonomia, enfim, um modelo que se traduza em uma rotina adaptavel ao seu
esquema de trabalho, sem exigir grandes esfor¢cos e preparacdo. Vale ressaltar,
também quanto a isso, as consideracdes de Frade (2004), quando afirma que o
principio organizativo do ensino por enturmagédo, para ensinar a todos ao mesmo
tempo, em classes heterogéneas, pesa muito nas escolhas de livros didaticos e ndo
apenas as atividades ou procedimentos que favorecam a decifracdo ou a
compreensao.

A falta de equilibrio entre atividades destinadas ao dominio das
correspondéncias fonema/grafema e aquelas voltadas para o letramento nos novos
livros didaticos de alfabetizacdo, também é discutida por Morais e Albuquerque
(2005) quando buscam comparar o ensino do sistema de escrita alfabético contido
nas cartilhas com aquele contido nos livros didaticos de alfabetizacdo do PNLD de
2004. Explicando, em consonéancia com os estudos de Silva (2005), o predominio do
interesse das professoras pelos livros que trazem mais claramente propostas
metodoldgicas tradicionais, os autores nos chamam atencao para algumas questdes
importantes. Inicialmente, nos alertam para uma grande influéncia dos estudos do
letramento, hoje, no campo da alfabetizacdo brasileira, 0 que poderia estar

ofuscando, ou até mesmo eliminando propostas de ensino da notacao alfabética na
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escolarizacado inicial. Em segundo lugar, os autores destacam as persistentes
dificuldades de se didatizar a reflexdo explicita e sistematica das relacdes
fonema/grafema nas propostas de cunho construtivista.

Soma-se a isso, o fato de que para alfabetizar com livros didaticos, nessa nova
perspectiva, a professora precisa dominar teorias cognitivas da aprendizagem e da
linguagem, traduzidas em outros modelos pedagdgicos, mais complexos e
trabalhosos, 0 que aumentaria, certamente, sua carga de responsabilidades e
atribuicoes.

Contudo, mesmo com uma grande variedade de suportes e géneros textuais
presentes nas salas de aula, o livro de alfabetizacdo permanece, ainda, como um

importante instrumento didatico. Agora, porém,

as escolas assumem uma postura pedagogica eclética, usando o material
de acordo com as normas, 0s critérios e os valores presentes no contexto
escolar combinando uma série de saberes e experiéncias acionados
conforme vao se constituindo percepcdes e significados que as professoras
atribuem a aprendizagem dos alunos e ao ensino da leitura e da escrita
(SILVA, 2005, p. 201).

Essa postura nos revela que a preocupacdo com os aspectos metodolégicos e
técnicos relativos ao ensino da leitura ainda se fazem presentes nas praticas das
professoras alfabetizadoras, o que legitima suas escolhas por livros didaticos que
trabalhnem mais sistematicamente os principios do sistema alfabético. Porém, isto
nao significa que as professoras ndo estejam se apropriando, em seu cotidiano,
mesmo que de modo incipiente, das contribuicdes dos novos paradigmas acerca do
referencial psicogenético, bem como do letramento, que contemplam a importancia
dos usos da escrita como objeto cultural e as préticas de uso.

Na busca por um equilibrio, vislumbramos uma didatica que ndo tenha medo
de enfrentar os dilemas impostos pela necessidade premente das criancas de
saberem decifrar, sem perder de vista o verdadeiro sentido da escrita, como forma
de participacéo ativa nas varias esferas sociais. Nesse contexto, concordamos com
Frade (2004) quando defende a necessidade de um livro didatico especifico para
ensinar a ler e ndo apenas para ser “naturalmente” lido. Segundo a autora,

precisamos de
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um livro que possibilite ao aluno o exercicio de producdo de sentido e o de
decifragdo e que, assim, aproxime 0s alunos da leitura e ndo os faca perder
a vontade de continuar aprendendo a ler. Ou melhor, um livro especifico
gue possibilite uma sistematizacdo de aspectos do ensino inicial da leitura,
seja ele cartilha ou livro de alfabetizacdo. Além disso, é necessario um livro
gue possa ser usado pelos alunos sozinhos ou em conjunto, que seja um
objeto agradavel, facilmente manuseavel, que apresente aspectos graficos
gue ajudem o professor e os alunos na empreitada da alfabetizacao (p.
196).

Tal afirmativa ndo representa uma defesa a modelos metodoldgicos restritos,
mas parece descortinar a vital importancia de uma instrugdo explicita e sistematica
para que a crianca possa compreender e utilizar o sistema de escrita. Evidencia,
também, o fato de que os livros didaticos de alfabetizacdo podem traduzir-se em
importantes aliados das professoras na organizagcdo e direcionamento de suas
praticas, principalmente se levarmos em conta a distribuicdo dos livros pelo PNLD,
ainda que de maneira insatisfatéria e ineficaz.

A partir dessa breve discussdo, podemos compreender que a reapropriacao
das formas de utilizacdo dos livros didaticos de alfabetizacdo também constitui o
saber das professoras alfabetizadoras, na tentativa de se sentirem mais seguras
ante a dinamicidade e complexidade do processo pedagogico da alfabetizacao.

Atualmente, ao analisarmos as praticas e o0 discurso das professoras
alfabetizadoras, podemos perceber que o ecletismo de principios metodoldgicos
encontra-se altamente presente, ndo como aquela versdo ja mencionada que
imprimiu mobilidade e flexibilidade entre analise e sintese, mas configurado como
um conjunto de procedimentos e materiais diversos, em que dialogam elementos de
um repertorio pedagogico tradicional e perspectivas inovadoras, com significativa
influéncia do pensamento construtivista na alfabetizacéo.

Do desejo de compreensdo dessa realidade € que emerge a questdo
investigada neste trabalho. Discutir metodologias de alfabetizacdo torna-se, hoje,
tarefa mais complexa, posto que devera ser feita a luz de varias teorias. O que
desejamos fomentar e evidenciar € “uma perspectiva importante na formagao e no
oficio de professor: o como fazer” (FRADE, 2003, p. 29). Nessa busca, nao
poderiamos deixar de apresentar algumas consideracdes acerca da formacdo de
professores, como uma necessidade intrinseca as reflexdes que nos propusemos

sobre as préticas alfabetizadoras.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES E A EMERGENCIA DOS SABERES
EXPERIENCIAIS

Um tema central dos debates sobre a educacao brasileira na atualidade é,
certamente, a formacdo de professores. A tendéncia contemporanea, quando se
trata da discussdo sobre fracasso escolar, analfabetismo, baixo desempenho dos
alunos em avaliacbes nacionais ou internacionais e outras mazelas de nosso
sistema educacional, € remeter a dimensao profissional da atividade docente,
tomando os professores como provaveis culpados pelo caos instalado e ao mesmo
tempo, detentores do poder de reverter a situacao.

E, dependendo da énfase predominante em uma determinada conjuntura, a
formulacdo de politicas para a formacdo de professores através do aparelho
formador, dos gestores e das instancias normativas, tera como foco o aluno ou a
escola, através de suas praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, discutir a questdo da formacdo de professores que
trabalham especificamente com a alfabetizac&o, tematica para a qual direcionamos
NOssos interesses e estudos atualmente, implica um exame mais geral da formacéo
de professores no Brasil hoje, em um contexto sécio-politico que tem a educacao
como parte integrante de um modelo de desenvolvimento econdmico globalizador e
subserviente ao capital estrangeiro.

A temética da formacédo de professores no Brasil vem se solidificando ao longo
dos anos e tornou-se objeto de inUmeras pesquisas. Pimenta (2005) aborda as
principais tendéncias que influenciaram o campo da formacdo de professores,
através da disseminacdo de conceitos e da producdo de algumas experiéncias,
tomando como marco inicial o0 ano de 1960. Naquele momento, a caracteristica mais
marcante residia na desvalorizacéo relativa da profissionalizacdo docente, justificada
pela ocupacdo majoritariamente feminina do magistério primario, além do numero
exorbitante de professores leigos.

As modificacdes sofridas pela sociedade brasileira com o desenvolvimento do
capitalismo urbano e a ampliacdo da demanda por escolarizacdo bésica nos
segmentos sociais até entdo excluidos descortinam novos desafios as professoras,
cuja formacdo deficitaria para um ensino tradicional, oferecida pelas Escolas

Normais estava longe de ajudar a resolver.
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Por volta da década de 70, o foco na produtividade imposto pela nova ordem
capitalista passa a influenciar o modelo de formacao dos professores, provocando
consideravel desmobilizacdo dos docentes, ao fomentar-se um discurso que
pregava a neutralidade, a eficiéncia e eficacia do processo ensino-aprendizagem
pautadas no planejamento cientifico. Por esse prisma, o papel dos professores
constituiria-se na mera execucdo de tarefas e propostas prontas, elaboradas por
técnicos das instituicbes governamentais, ou prescritas através do livro didatico.

Nesse quadro de referencial tecnicista, temos a implantagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional n°® 5692/71 que instituiu novas bases para
o Ensino Normal, modificando seu curriculo e carga horaria especifica, em favor da
profissionalizacdo do Ensino Médio. Essa nova modalidade imprimiu um carater
bastante difuso para as disciplinas pedagdgicas a serem ministradas na habilitacédo
magistério, ocasionando, contraditoriamente, a perda de sua dimenséo
profissionalizante. Embora as pesquisas ja apontassem para o distanciamento entre
a realidade escolar e o tradicional modelo de formacédo docente, tal medida prestou-
se a acentuar essa disparidade. Cumpre-nos esclarecer que um pouco mais adiante,
a partir de 1982, a profissionalizacdo do Ensino Médio tornou-se opcional, devido a
pressdes sociais.

Nos anos de 1980, esse contexto de dificuldades comeca a evidenciar a
necessidade de uma transformacdo gradual na formacdo de professores que
lecionavam na Educacédo Basica, voltando-se o foco das discussdes para 0s cursos
superiores de Pedagogia, como possibilidade de formacéo inicial e continua, posto
gue se destinariam, também, aqueles professores que ja atuavam nas salas de aula,
porém, sem a formacdo em nivel superior. Nesse momento, fertilizam-se as
propostas de cursos de PoOs-Graduacdo na area da Educacdo, a partir de um
referencial marxista e gramsciano, que contribuiram para a dendncia da educacéo
enquanto instancia ideolégica de reproducdo do sistema social, mas, a0 mesmo
tempo, traziam a tona sua importancia no processo de democratizacao do pais.

No bojo dessas contradi¢cdes, cresceram e tomaram forma inGmeros debates e
pesquisas acerca da educacédo, da escola, e como nao poderia deixar de ser, a
formacdo de professores também foi apontada como importante eixo de analise.

Neste ambito, os dados produzidos pelos estudos, conforme nos diz Pimenta (2005),
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evidenciavam a auséncia de projeto formativo conjunto entre as disciplinas
cientificas e as pedagdgicas, o formalismo destas, o distanciamento
daquelas da realidade escolar, além do desprestigio do exercicio
profissional da docéncia no &ambito da sociedade e das politicas
educacionais prejudicando seriamente a formacéo de professores (p. 32).

A partir de velhos problemas e novas roupagens, a necessidade de uma
formacdo tedrica mais consistente passa a figurar como uma importante alternativa
para se fazer frente aos dilemas impostos pela préatica cotidiana dos professores.
Esse pensamento tomou corpo no texto da Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (n°® 9394) de 1996, que indicou a elevagdo da formacgao dos
professores das séries iniciais ao ensino superior, resultando na criagcdo dos
Institutos Superiores de Educacédo, afastando o profissional a ser formado dos
centros universitarios e das pesquisas, 0 que poderia comprometer sua identidade.

Consideramos importante mencionar que nesse entremeio, a Conferéncia
Nacional de Educacdo Para Todos (1993), da qual resultou o Plano Decenal de
Educacdo Para Todos (1993-2003) colocou em pauta a relagdo entre formacao
profissional e condicbes de trabalho, na busca por uma escola melhor. Mas, as
discuss0es relativas ao desenvolvimento profissional dos professores e aos salarios,
no entanto, acabou sendo alijada dos discursos e politicas de governo nos anos
subsequentes, para dar lugar ao investimento normativo na formacao inicial e
continua dos professores.

Atualmente, as reformas que atingem o sistema educacional como um todo,
tém se pautado nos pilares da avaliacdo para verificacdo da eficacia, no
financiamento de programas por organismos internacionais e pela gestao racionada
dos recursos. Isto posto, podemos afirmar que as politicas publicas neoliberais para
a educacdo nao sao capazes de promover a autonomia dos professores, nem
mesmo em seu processo de formacdao, ja que sdo emergenciais, ndo definitivas e se
baseiam em objetivos politicos muitas vezes compensatorios.

De acordo com essa tendéncia estaria o discurso que anuncia o processo de
formacéao dos professores a servico do desenvolvimento de “competéncias”. Um dos
autores que mais trabalha na defesa dessa perspectiva é Philipe Perrenoud, para
guem a nocdo de competéncia gira em torno da capacidade de utilizar os saberes

para agir em situacdo. O emprego desse conceito, bastante divulgado no Brasil,
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tornou-se alvo de muitas controvérsias no meio educacional, por estar relacionado a
area empresarial e mercadoldgica, com forte tom utilitarista.

Por outro lado, Alarcdo (2007) trazendo alguns esclarecimentos acerca do
termo, afirma que, contrariamente ao que se tem pensado, a no¢do de competéncias
nao nasceu no mundo empresarial, mas, suas primeiras apropriacbes se deram
mesmo na educacdo, sO que sob outras designacfes (destrezas, saber-fazer). A
autora assevera, ainda, que também no mundo dos negdcios, a adocdo deste
preceito vai muito além do reducionismo utilitario, ja que “ndo se trata de
competéncias simples, lineares, acabadas e imutaveis, mas de competéncias
dindmicas em que a compreensdo do mundo e a sabedoria da vivéncia social sédo
fundamentais” (p. 22). Nesse movimento, ndo haveria uma oposi¢cao entre saber
(conhecimento) e competéncias, um nao existiria sem o0 outro. Quanto a iSSO nos
acrescenta Alarcdo que “como consequéncia légica ndo se pode afirmar que as
competéncias estdo contra 0s conhecimentos, mas sim com os conhecimentos. Elas
reorganizam-nos e explicitam a sua dinadmica e valor funcional’ (ibid, p. 21).

Contudo, alguns autores consideram que este termo também abrigaria formas
fluidas e vulneraveis de interpretacdo dos saberes dos professores, fato que

mereceu criticas contundentes de Pimenta (2005):

competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador
para o local de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a
avaliacdo e controle de suas competéncias, definidas pelo “posto de
trabalho”. Se estas ndo se ajustam ao esperado, facilmente podera ser
descartado. Sera assim que poderemos identificar um professor? N&o
estariam os professores, nessa ldgica, sendo preparados para a execugéo
de suas tarefas conforme as necessidades definidas pelas escolas, estas,
por sua vez, também com um modelo Unico, preestabelecido? Onde estaria
0 reconhecimento de que os professores ndo se limitam a executar
curriculos, sendo que também os elaboram, os definem e os reinterpretam,
a partir do que pensam, créem, valorizam, conforme as conclusfes das
pesquisas (p. 42)?

O confronto entre os diversos posicionamentos nos revela que Varios
paradigmas de propostas para a formacao de professores emergem, sem, contudo,
solidificar perspectivas que possam responder aos desafios da pratica docente.

Dessa forma, os questionamentos da autora nos remetem a uma outra

perspectiva que muito tem contribuido para as discussdes acerca da profissao
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docente.Trata-se da abordagem reflexiva na formacédo inicial e continuada dos
professores. O conceito de professor reflexivo ndo é novo, foi introduzido na década
de 1980 por Donald Schén ao problematizar a relacdo entre teoria e pratica na
aprendizagem profissional ou na aprendizagem cotidiana. Este autor levantou forte
critica ao que denominou de “racionalidade técnica”, ou seja, “agbes didaticas que
se reduziam a escolha pelos professores dos meios necessarios para a realizacao
de objetivos prescritos externamente ao ambiente de trabalho” (VALADARES, 2005,
p. 188).

A proposta de Schoén sugere a valorizacdo da préatica profissional dos
professores, enquanto exercicio permanente de construcdo de conhecimentos que
subsidiardo o enfrentamento das adversidades, ndo aquelas impostas pela rotina,
mas aquelas que emergem de situagbes novas, demandando criatividade e
autonomia, o que se daria por um processo de “reflexdo na acao”.

A base da reflexividade estaria, ainda, no estabelecimento da relacdo entre o
pensar e o agir, a partir de um esforco intencional para analisar de forma ciclica as
consequéncias da acdo. Para Pérez Gomez apud Libaneo (2005), a autoanalise é

uma importante caracteristica dessa abordagem. Em suas palavras,

a reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
constru¢des sociais, sobre as intengdes, representacdes e estratégias de
intervencdo. Supde a possibilidade, ou melhor, a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento a medida que vai sendo produzido, para enriquecer e
modificar ndo somente a realidade e suas representacdes, mas também as
proprias intengdes e o préprio processo de conhecer (p. 56).

No ambito da docéncia, importa-nos, também, conhecer a denominacdo de

Alarcao (2007) para “professor reflexivo”, como aquela que se baseia

na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e préaticas
que lhes sdo exteriores. E central, nesta conceptualizacdo, a nog¢do do
profissional como uma pessoa que, nas situacdes profissionais, tantas
vezes incertas e imprevistas, actua de forma inteligente e flexivel, situada e
reactiva (p. 41).
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Debrucando-se sobre essa mesma tematica, Garcia (1992) nos informa que o
pensamento reflexivo e a acdo dos professores podem acontecer de modo
simultdneo ou separadamente e que a partir dessa relacdo é possivel identificar
guatro formas de reflexao.

A primeira forma consiste em uma reflexdo interiorizada, pessoal e
relativamente distante das atividades cotidianas. Essa modalidade denominada de
“‘introspeccado” estd mais ligada a autoanalise de pensamentos, sentimentos e
esquemas conceituais dos professores.

O “exame” é a segunda forma de reflexdo. Ancora-se na referéncia feita pelos
professores a respeito de fatos que ocorreram, ocorrem ou podem ocorrer no futuro
de sua prética, por isso, aproxima-se um pouco mais da acao.

A terceira forma de reflexdo acena para a busca de estratégias a fim de
melhorar a pratica, a partir de uma investigagdo da acao. A “indagagao” aponta para
0 compromisso de mudanca e aperfeicoamento, denotando um avanco em relacao
as outras formas de reflexao.

A ultima forma de reflexao intitulada “espontaneidade” identifica-se com o que
Donald Schén denominou de reflexdo-na-acdo. Sua aproximacdo com a prética
reside no enfoque dado aos pensamentos dos professores no momento em que
desenvolvem suas atividades de ensino no contexto da sala de aula, onde precisam
tomar decisdes e resolver problemas.

A despeito da significativa disseminacéo da abordagem reflexiva no Brasil e em
muitos outros paises e da contribuicdo das ideias de Schon para o avanco das
pesquisas acerca do paradigma da formacdo de professores, Garcia (1992) nos
alerta quanto ao risco da polissemia do termo “professor reflexivo” e quanto ao uso
indiscriminado em diferentes contextos. A expansédo e adocao generalizadas da
abordagem reflexiva ndo obtiveram o alcance da complexidade do processo ensino-
aprendizagem.

Assim, alguns autores evidenciaram a insuficiéncia tedrica das proposicdes de
Schon por deixarem de contemplar elementos fundamentais da acdo docente,
relativos ao contexto organizacional que a circunscreve. A adocéo ingénua desses
principios pode conduzir, também, a uma visao que culpabilize o professor, de forma
que recaia sobre ele a responsabilidade pelos problemas estruturais do ensino e
suas correcOes. Por isso, Lima & Gomes (2005) apontam a necessidade de

guestionar e aprofundar a perspectiva da reflexao, principalmente no que se refere a
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restricdo da sala de aula enquanto espaco particular e imediato de experimentagcdes
e processos de autoanalise do trabalho docente. Para as autoras, longe de ser um
processo mecanico, o simples exercicio da reflexdo ndo garantiria a eficacia de

propostas de formacao de professores, pois ela deveria, antes,

ser compreendida numa perspectiva histérica e de maneira coletiva, a partir
da analise e explicitacdo dos interesses e valores que possam auxiliar o
professor na formacdo da identidade profissional; portanto, dentro de um
processo permanente, voltado para as questdes do cotidiano, através de
sua andlise e implicagdes sociais, econdmicas, culturais e ideoldgicas (p.
169)

N&o obstante as varias discussdes que procuraram mostrar a complexidade,
bem como as limitagbes da abordagem reflexiva, ndo podemos negar que essa
perspectiva tratou de valorizar os saberes oriundos da pratica cotidiana como fonte
precipua da constituicdo do saber-ensinar.

Conforme apontam estudos recentes (TARDIF, 2002; BORGES, 2004), ja €
possivel deixar entrever uma crescente valorizagdo da pratica como importante
espaco de formacao, producéo de conhecimentos e constituicdo da identidade dos
professores. Os saberes experienciais constituem, segundo Tardif (2002), os
fundamentos da competéncia dos professores, servindo, inclusive, como referéncia
para balizar o reconhecimento da exceléncia profissional e, ainda, para legitimar o
julgamento de propostas e mudangcas em termos de curriculos e métodos, por parte
desses profissionais. O autor define os saberes experienciais como

0 conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da
pratica da profissdo docente e que nao provém das instituicdes de formacao
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles nao se
superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto
de representacbes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em todas as
suas dimensdes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em
acédo (p.48).
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Assim, esse saber é produzido nas situacdes vividas pelos professores no
cotidiano, correspondendo a sua vivéncia pessoal integrada a sua experiéncia
profissional. Nao se trata do mero dominio de instrumental técnico para a resolucao
de problemas, mas sim de um conjunto de conhecimentos que habilitam os
professores para equacionar, de forma autbnoma e criteriosa, os desafios inéditos
do trabalho pedagogico. Essa caracterizacdo nos sugere uma significativa
aproximacdo com a abordagem reflexiva.

Os saberes da prética ou experienciais apresentam algumas caracteristicas, as
quais transcrevemos de Tardif (2002, p. 109, 110), sumariando 0s pontos principais:

= O saber experiencial € um saber ligado as funcdes dos professores, e é através da
realizacao dessas funcdes que ele é mobilizado, modelado, adquirido.

= E um saber pratico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua adequacdo as funcdes,
problemas e situag6es peculiares ao trabalho.

= E um saber interativo, mobilizado e modelado no ambito de interacbes entre o
professor e os outros atores educativos.

= E um saber sincrético e plural que repousa sobre varios conhecimentos e sobre um
saber-fazer.

= E um saber heterogéneo, pois mobiliza conhecimentos e formas de saber-fazer
diferentes, adquiridos a partir de fontes diversas.

= E um saber complexo, ndo-analitico, que impregna tanto os comportamentos do ator,
suas regras e seus habitos, quanto sua consciéncia discursiva.

= E um saber poroso, aberto, permeavel, pois integra experiéncias novas e vai se
remodelando nas situagdes de trabalho.

= Como a personalidade do professor constitui um elemento fundamental no processo de
trabalho, seu saber experiencial é personalizado.

= E um saber existencial, pois, esta ligado ndo s6 & experiéncia do trabalho, mas a
histéria de vida do professor.

= Por causa da propria natureza do trabalho, especialmente do trabalho na sala de aula
com os alunos, e das caracteristicas anteriores, o saber experiencial dos professores é
pouco formalizado, inclusive pela consciéncia discursiva. Ele € muito mais consciéncia
no trabalho do que sobre o trabalho.

= E um saber temporal, evolutivo e dinAmico que se transforma e se constroi no ambito

de uma carreira, de uma histéria de vida profissional.

Analisando as praticas alfabetizadoras hoje, julgamos extremamente pertinente
enfocar a emergéncia e importancia dos saberes experienciais na construcédo de

propostas metodologicas por parte das professoras, ndo sé pela projecdo que
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adquirem atualmente nas pesquisas académicas, mas por acreditarmos nas
possiveis respostas que poderemos obter, a partir deles, quanto as demandas de
dificil superacédo, consolidadas na alfabetizacdo até hoje. Qualquer programa de
formacéo de professores que pretenda alijar de sua base a riqueza das experiéncias
no/do trabalho, certamente estaréa fadado ao insucesso.

Valorizar a préatica dos professores, enquanto fonte rica de conhecimentos e
contexto de qualificacdo permanente pode legitimar o fortalecimento do
protagonismo docente para a construgdo de uma nova cultura profissional e
educacional, que permita superar as dicotomias e cristalizagcdes presentes nos
processos de formacgéo ao longo de nossa historia.

Contudo, aproximando essa discussdo do contexto de nossos estudos acerca
das praticas alfabetizadoras e tomando como referéncia a realidade educacional
brasileira hoje, em que a alfabetizacdo e a participacdo da populagdo em praticas de
letramento se constituem em grande desafio, ndo podemos deixar de pensar em um
processo solido de formacdao, tanto inicial quanto continuada dos profissionais para
essa empreitada.

A complexidade da alfabetizacdo, bem como o enfoque nas praticas e usos
sociais da leitura e da escrita, passam a exigir das professoras alfabetizadoras uma
gama de saberes que possam dar sustentabilidade a um contingente de
metodologias e procedimentos de trabalho. Embora concordemos que os saberes
praticos ensejam um importante espaco na construcdo do fazer docente,
acreditamos que seja imprescindivel avancar para uma visdo mais consciente da
realidade e dos principios que Ihe dao suporte.

Para Ghedin (2005), a experiéncia docente € espaco gerador e produtor de
conhecimento, mas requer uma sistematizacdo que passe por uma postura critica do
educador sobre suas proprias experiéncias. O movimento de questionar a pratica e
autoquestionar-se implica, inevitavelmente, na dimenséo tedrica que desperte a
problematizacdo das situacfes cotidianas e inusitadas. Nesse sentido, a formacéo
de professores se operaria, tendo em vista, ndo a epistemologia da pratica, mas a
epistemologia da praxis, pois se orientaria pelo fundamento de que teoria e pratica

sao inseparaveis. Assim o autor se posiciona:
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perceber a teoria e a pratica como dois lados de um mesmo objeto é
imprescindivel para se compreender o processo de construcdo de
conhecimento. Quando dissociamos essas duas realidades simultaneas,
estamos querendo separar 0 que é inseparavel, pois ndo existe teoria sem
pratica e nem pratica alguma sem teoria. O que acontece é que, por conta
de uma percepcéo alienada, ndo se percebe a sua dialética. Teoria e pratica
s6 se realizam como praxis ao se agir conscientemente de sua
simultaneidade e separacéo dialética (p. 133).

Trilhando, igualmente, o caminho de uma perspectiva mais critica para a
reflexividade na formacdo de professores, Libaneo (2005) preocupa-se com a
necessidade de ultrapassar a ideia de os sujeitos da formacao inicial e continuada
apenas submeterem a reflexao os problemas mais imediatos da préatica docente.
Certamente, ndo se trata de confrontar teoria e pratica, mas, ampliando as
consideracdes anteriores e discutindo alternativas para se quebrar a estabilizacdo

dos professores, as proposi¢cées do autor colocam em primeiro plano

a necessidade da reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacédo de teorias
como marco para as melhorias das praticas de ensino, em que o professor
€ ajudado a compreender o seu préprio pensamento e a refletir de modo
critico sobre sua pratica, e, também, aprimorar seu modo de agir, seu
saber-fazer, internalizando, também novos instrumentos de acéo (p.70).

Mas quais teorias poderiam instrumentar mais efetivamente o saber-fazer das
professoras alfabetizadoras? Certamente, teriamos muitas dificuldades para
responder a esta questdo, por conta da natureza complexa e multifacetada de que
se reveste o0 processo de aprender a ler, mas tomamos de Soares (2004) alguns

caminhos:

incluir a abordagem “mecanica” do ler/escrever, o enfoque da lingua escrita
como um meio de expressdo/compreensdao, com especificidade e
autonomia em relagéo a lingua oral, e, ainda os determinantes sociais das
funcdes e fins da aprendizagem da lingua escrita (p. 18).
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Dentro desse quadro, destacamos, também, a importancia da aquisicdo de
conhecimentos técnicos pelas professoras, relacionados aos aspectos linguisticos
da alfabetizagdo. Em seu artigo intitulado “O que é preciso saber para ler”, Cagliari
(1999) apresenta algumas nocdes bésicas acerca de reflexdes linglisticas sobre
nosso sistema alfabético ortografico, que podem instrumentalizar as professoras na
acao de ensinar a ler.

N&o obstante ao reconhecimento dessa necessidade, importa-nos evidenciar a
certeza de que a logica imposta ao trabalho do professor, muitas vezes perversa e
imbativel, deixa poucas alternativas de reacdo a um contexto altamente desafiador
como a educacao. Mas, entendemos que mesmo diante de condicdes extremamente
adversas, as possibilidades nunca se esgotam e os professores encontram-se em
processo permanente de construcédo do percurso, buscando serem valorizados pelo
“‘que fazem e pelo que sabem”. A despeito das inumeras e férteis teorizagbes acerca
da formacdo de professores, permanece em nés o sentimento da urgéncia de
conversarmos com as professoras acerca do sentido que atribuem a sua profissao e
as praticas alfabetizadoras. Inegavelmente, este trabalho constituiu-se como um
espaco possivel de interlocucéo e construcao de significados.

Finalmente, a partir dos aspectos aqui arrolados, enunciamos apenas alguns
dados e pistas na direcdo de reflexdes que consideramos relevantes para buscar
compreender os docentes e suscitar o debate acerca da formacdo de professores,

saberes docentes e praticas alfabetizadoras, em um dialogo fundamental e urgente.
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4 DAS POSSIBILIDADES DE COMPREENSAO DA REALIDADE: A
METODOLOGIA DA PESQUISA E A ANALISE DOS DADOS

Poderiamos dizer que conhecer é tornar-se habil em
descortinar os horizontes escondidos por tras das
aparéncias. E na superacdo dos préprios limites que
0 conhecimento adquirido e produzido fomenta-se de
sentido em nos. Nisto, somos tocados e tocamos as
coisas que custam um exercicio constante de busca.

Evandro Ghedin

Neste capitulo, buscamos esclarecer o percurso que trilhamos na producéo de
dados e conhecimentos acerca de nosso objeto de estudo. Apresentamos, ainda, a
analise dos dados, a qual tem por objetivo explicitar o0 modo como as professoras
constroem suas praticas, tendo em vista 0s principios metodologicos na alfabetizac&o
inicial de criangas do segundo ano do Ensino Fundamental.

Organizamos este capitulo em duas grandes sec¢des. Na primeira, demarcamos
a construcdo metodologica do estudo. Na segunda, apresentamos a sistematizacao e
problematizacdo de nossas construcdes interpretativas acerca do ecletismo
metodologico nas préaticas alfabetizadoras. A fim de melhor estruturarmos esta
segunda sec¢ao, procedemos a uma divisdo em cinco subsecodes, a saber:

Subsecdo 1 — Apresentamos a caracterizacdo do perfil das professoras
entrevistadas, informando, brevemente, sobre sua formacdo e tempo de atuacdo no
magistério.

Subsecdo 2 — Iniciamos a construcdo da andlise dos dados propriamente dita,
baseados em informacbes sobre a insercdo das professoras na carreira do
magistério, sua constituicdo enquanto alfabetizadoras na perspectiva de apurar seus
sentimentos em relacéao ao trabalho e onde e como aprenderam a alfabetizar.

Subsecdo 3 — Procuramos discutir as praticas alfabetizadoras materializadas nas
estratégias metodoldgicas mais utilizadas pelas professoras, bem como os critérios
adotados por elas para a composicao dessas estratégias. A partir disso, analisamos
as concepcdes de alfabetizacdo que permeiam as praticas desenvolvidas.

Subsecdo 4 — Enfocamos o processo de formacdo continuada e os saberes
considerados indispenséaveis as professoras alfabetizadoras, em suas perspectivas.
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Subsecdo 5 — Nesta Ultima se¢do discutimos sobre as principais facilidades e

dificuldades encontradas pelas professoras na tarefa de alfabetizar criancas.

4.1 Demarcando a construcdo metodoldgica do estudo

A definicdo do caminho a ser seguido em um plano de estudo € condicao
imperativa para a orientacao e apropriacdo adequadas dos procedimentos de trabalho
na pesquisa. Nao se trata, porém, de estabelecer rituais ou esquemas rigidos e
mecanicos para a investigacdo. Compreendemos ser esse um processo de grande
amplitude e complexidade, jA que nossa fonte de dados sdo os sujeitos, seus relatos
e a proépria relacdo entre pesquisador e pesquisado. Por isso, 0 método € dinamico e
extrapola, segundo Gatti (2003), um conjunto de regras que ditam um caminho. A
autora nos diz, ainda, que “método nao é algo abstrato. Método é algo vivo, concreto,
gue se revela em nossas acfes, na nossa organizacdo e no desenvolvimento do
trabalho de pesquisa, na maneira como olhamos as coisas do mundo” (p. 1).

Nessa perspectiva, definimos como caminho para a realizagdo de nossa
pesquisa uma abordagem qualitativa de investigacdo que, segundo 0s autores

Bogdan e Biklen (1994), possui algumas caracteristicas essenciais:

a) Preocupacdo com o contexto em que ocorre o fendmeno pesquisado, para, a
partir de um mergulho nessa realidade, realizar uma maior e melhor apreensao
dos significados;

b) A investigacao qualitativa prima pela descri¢éao, pela riqueza e valorizagao de
dados e pistas que possam propiciar uma compreensao e interpretacdo mais
esclarecedoras acerca do objeto de estudo;

c) Ha uma énfase na analise do processo que engendrou o surgimento do
fenbmeno estudado, em detrimento dos resultados e produtos que sao
apresentados;

d) O pesquisador procede a uma analise indutiva dos dados, que vai construindo
a partir da relagdo entre seus pressupostos e os elementos de base tedrica em
gue se apoia, para fundamentar suas interpretacoes;

e) A partir do didlogo entre pesquisador e pesquisado, preconiza-se a busca pelo
sentido da experiéncia humana, na tentativa de compreender os significados que
0S sujeitos atribuem a essa experiéncia. O pesquisador interpreta a interpretacao
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do sujeito sobre fendmenos da realidade, porém, dotado das proprias crengas e
pressupostos que ndo podem ser ignorados, garantindo, assim, um processo de
reflexividade na pesquisa.

Diante dos principios basicos que caracterizam a pesquisa qualitativa,
anteriormente elencados, justificamos nossa opgao por essa abordagem, acreditando
ser a melhor via de aproximacao com nosso objeto de estudo.

Para investigar o modo como as professoras compdem metodologicamente suas
praticas alfabetizadoras, um dos instrumentos de pesquisa que utilizamos foi a
entrevista semiestruturada, para que, a partir do dialogo desencadeado pelas
guestdes propostas, as professoras pudessem se expressar livremente acerca dos
topicos de interesse da pesquisa. Outros instrumentos também foram utilizados,
como: portifolios e cadernos de alunos das professoras.

N&o obstante as limitagbes deste instrumento de pesquisa, consideramos a
entrevista um interessante modo de acessar e apreender 0s sentidos que 0s

professores constroem acerca de suas experiéncias, ja que, segundo Borges (2004),

pode deixar emergir contradicbes, incoeréncias e mesmo aquilo que o
professor deseja nos fazer crer, sem obscurecer a trama social mais ampla
gue envolve os argumentos que ele constroi para si, alguns explicitos, a
medida que vai respondendo as questfes da entrevista (p. 93).

As entrevistas, em namero de seis, foram gravadas em audio e transcritas na
integra, obtidos os consentimentos dos sujeitos da pesquisa, a fim de propiciar uma
melhor exploracdo do conteudo do texto.

A fim de garantir rigor a pesquisa, retomamos as entrevistas algumas vezes para
0 esclarecimento, junto as entrevistadas, de alguns pontos que necessitavam ser
aprofundados.

Dentro dessa perspectiva qualitativa encaminhamos a sistematizacdo de nossa
pesquisa, sequencialmente organizada em torno de alguns procedimentos.

Certamente, ndo poderiamos deixar de mencionar o estudo piloto que
realizamos por ocasido de nosso exame de qualificagcdo. Naquela oportunidade,
procedemos, a partir dos dados de trés entrevistas com professoras alfabetizadoras, a
uma andlise preliminar que nos trouxe importantes contribuicdes, a fim de agucar e

ampliar nossos olhares quanto ao nosso objeto de estudo.
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Orientados pela questdo da pesquisa, nossa primeira atividade consistiu de uma
“leitura flutuante” do conteudo das entrevistas a fim de construir algumas impressoes
e orientacdes mais gerais para nossa interpretacdo. Na verdade, nossas analises ja
se iniciaram, mesmo que de maneira incipiente, quando procedemos a selecdo e
organizagéo do material utilizado nas entrevistas, inclusive os instrumentos e todos 0s
outros que poderiam nos ajudar na compreensao de nosso objeto.

Essa fase de pré-analise possibilitou a extracdo de alguns significados do corpus
investigativo, porém, necessitavamos avancar em nossas compreensfes com mais
propriedade. Nesse momento, nos encaminhamos para a préxima fase, em que
elegemos quatro temas, em torno dos quais buscamos desvelar os sentidos que

compunham o conteddo das entrevistas, a saber:

a) A constituicdo do “ser alfabetizadora”;

b) As estratégias metodolégicas mais utilizadas para alfabetizar;

c) A formacéao continuada e os saberes considerados indispensaveis as
professoras alfabetizadoras;

d) As dificuldades e facilidades na tarefa de alfabetizar criangas.

Assim, concentrando elementos de significacdo do texto relacionados aos temas
escolhidos, de acordo com nossa questdo de interesse, procedemos a um estudo
minucioso das entrevistas. Nessa fase do trabalho de analise, preocupamo-nos em
desmontar o texto, na tentativa de apurar os sentidos, as congruéncias e
incongruéncias para construir nossas interpretacées.

Posteriormente a fase de tratamento do conteudo do texto, buscamos a
interpretacdo dos dados, tendo como foco o objetivo inicial, amparados no dialogo
com o referencial teérico que embasou nossos estudos.

Cabe-nos esclarecer, ainda, que nesta pesquisa foram focalizadas seis
professoras alfabetizadoras da rede publica de ensino do Municipio de Juiz de Fora,
com mais de dez anos de atuacdo em classes de alfabetizacdo. Tomamos o fator
tempo de atuacdo como critério para selecdo das entrevistadas, por considerar a
experiéncia longitudinal como um elemento extremamente relevante para nossas
analises.

O contato inicial com as professoras sujeitos da pesquisa foi intermediado por

outros profissionais. Por meio de conversa informal, solicitamos a varias
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coordenadoras pedagdgicas e professoras, com quem mantemos contato ou
amizade, que nos indicassem nomes de professoras alfabetizadoras que
apresentassem o perfil desejado para nossa pesquisa: mais de dez anos de atuacao
nas classes de alfabetizacdo em escolas publicas, com resultados satisfatorios na
gualidade do trabalho e promocé&o dos alunos. O fator tempo de atuacéo dificultou
sobremaneira a selecdo dos sujeitos, pois foi possivel perceber que ha na
organizacdo das escolas uma grande rotatividade de professores, especialmente
entre os de contrato temporario, nas classes de alfabetizacdo. Mas, ainda assim,
logramos éxito em encontrar seis professoras efetivas nas redes publicas estadual e
municipal, com uma experiéncia longitudinal bastante significativa, que se
dispuseram a nos receber e participar de nossos estudos.

Primeiramente, conversamos com as professoras acerca de nossa pesquisa e
da importancia da contribuicdo delas para a efetivacdo deste trabalho. Optamos,
entdo, por realizar as entrevistas individualmente, em suas residéncias, buscando
respeitar a disponibilidade de horarios de cada uma, bem como nos afastarmos das
possiveis interrupcbes causadas pelo ritmo frenético caracteristico do tempo e do
espaco da escola.

Nos instantes iniciais das entrevistas, tentamos conversar um pouco sobre
assuntos gerais acerca do quadro educacional brasileiro, condi¢des de trabalho, vida
pessoal, trajetoria profissional, até adentrarmos no universo da alfabetizacdo e
direcionarmos para as questfes de nosso interesse. Era necessario estabelecer um
clima mais favoravel ao dialogo, jA que quase sempre 0s pesquisadores nao sao
aceitos com receptividade nos meios escolares. As professoras, geralmente, se
mostram temerosas e desconfiadas em relacédo as perguntas que serao feitas e se
seu trabalho serd exposto e submetido a avaliagdo do academicismo tedrico, tdo
inquisidor e distante de sua pratica cotidiana. Mas, o fato de pertencermos a rede
publica de ensino e conhecermos a sua realidade de trabalho possibilitou-nos
estabelecer relacbes de confianca e cordialidade, para que as conversas fluissem
em um clima de alegria e aceitacdo. Solicitamos, também, que as professoras
trouxessem para 0 nOsSso encontro alguns materiais que utilizam em suas aulas,
como: cadernos de alunos, portifolios, pastas de projetos, na esperanca de que tais
substratos pudessem alargar nossa compreensdo acerca de suas escolhas
metodoldgicas. Gostariamos de salientar que apesar da forma muitas vezes direta,

rapida e objetiva com que as professoras se expuseram, foi possivel perceber a
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grande paixdo e entusiasmo com que trabalham e o quanto se encantam pela
alfabetizacao.

Realizamos as entrevistas em duas etapas. Na primeira fase, tendo em vista o
estudo piloto, entrevistamos trés professoras e empreendemos uma analise
preliminar dos dados, que muito nos auxiliou na reordenacdo das questdes e no
apontamento de algumas reflexdes. A partir dai, objetivando produzir mais dados
gue pudessem alicercar nossos estudos, voltamos a campo para a realizacdo de
mais trés entrevistas.

Logo apOs cada encontro, registravamos, ainda, nossas impressdes e
interpretacdes acerca do que haviamos conversado com as professoras, em forma
de um diario do pesquisador.

Passamos a apresentar, agora, as professoras sujeitos de nossa pesquisa.
Ressaltamos que todas optaram por adotar nomes ficticios e assim resguardar suas

identidades.

4.2 Conhecendo as professoras sujeitos da pesquisa

Conhecer o processo de formacdo das professoras e o modo como
ingressaram na carreira do magistério trouxe significativas contribuicbes para nossas
analises e alargaram nossa compreensao acerca de suas praticas.

Mariana (45 anos) trabalha h& vinte e quatro anos na rede estadual de ensino
e precisamente ha dezoito nas classes de alfabetizagcdo. Tem graduacdo em
Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora, concluida em 1990 e
Especializacdo em Psicopedagogia, cursada em faculdade particular no ano
seguinte.

Por um lado, ela mostra-se feliz e entusiasmada com seu trabalho de
alfabetizadora, embora muitas vezes, sinta-se frustrada pela desvalorizacao
profissional e sobrecarga de trabalho; por outro lado, sente-se angustiada pelas
cobrancas e responsabilizagcbes advindas do Governo Estadual, por meio das
politicas publicas de avaliagdo em larga escala, que tém como foco a leitura e a
escrita.

Gléria (40 anos) esta ha vinte anos no magistério e quando chegou a escola

municipal onde trabalha ha dezoito anos, assumiu uma turma de primeira série,
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atualmente segundo ano do Ensino Fundamental, permanecendo no trabalho de
alfabetizacdo até hoje, por opcéo.

O desejo de Gloria quando prestou seu primeiro vestibular era fazer medicina,
mas a enorme frustracdo de ter sido reprovada nao a impediu de cursar Pedagogia,
pela sugestéo insistente de alguns amigos. Ela afirma ter se identificado muito com o
curso e logo apés té-lo concluido em 1988, na Universidade Federal de Juiz de Fora,
surgiu a oportunidade para comecar a atuar no magistério. Atualmente, Gloria
também leciona em outra escola da rede municipal em classe de alfabetizacao.
Assim, essa rotina extenuante de trabalho, determinada por horéarios rigidos é
apontada por Gléria como um fator que a impede de participar de cursos de
aperfeicoamento profissional. Mas, ainda assim, a professora se mostra bastante
comprometida com seu trabalho e particularmente interessada em refletir sobre a
guestao metodoldgica na alfabetizagéo.

A terceira professora entrevistada alfabetiza ha dez anos em escola municipal.
Antes disso, trabalhou em uma grande escola da rede particular de ensino em Juiz
de Fora, momento em que, por imposi¢cao do sistema, iniciou sua experiéncia como
alfabetizadora pelo método fénico. A desagradavel lembranca dessa época,
marcada por resultados insatisfatorios em seu trabalho, a faz rejeitar
veementemente a adogdo do método foénico hoje. Julia (39 anos) graduou-se em
Pedagogia e cursou Especializacdo em Psicopedagogia no Centro de Ensino
Superior de Juiz de Fora, ha mais ou menos quinze anos. Contudo, afirma que foi no
magistério (antigo Curso Normal em nivel de segundo grau) que aprendeu muitas
coisas sobre alfabetizacéo, pelo menos teoricamente.

Ao contrario de Gldria, Julia busca vencer os desafios da rotina apertada para
investir na formacédo continuada e apesar de também acumular outro cargo na rede
publica, esta sempre participando de cursos na tentativa de “sair do comodismo”.

Maria (40 anos) concluiu o antigo magistério em 1987, matriculando-se no
curso de Pedagogia do Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora, logo em seguida.
E alfabetizadora ha 23 anos, 8 dos quais dedicados a alfabetizacdo de adultos,
momento em que conheceu e se interessou pelas ideias de Paulo Freire.

Atualmente, Maria alfabetiza crian¢gas do segundo ano do Ensino Fundamental
em uma escola da rede municipal, onde atua ha 15 anos. Destaca a importancia do
planejamento coletivo na alfabetizacdo, o qual proporciona seguranca na construcao

do trabalho pedagadgico.
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Rita (47 anos) também acumula uma larga experiéncia com a alfabetizacao.
Ha pelo menos 22 anos leciona nesta etapa, tida por ela como crucial na vida
escolar da crianca. Tudo comecou quando, logo apds concluir o antigo Curso
Normal, precisou entrar rapidamente no mercado de trabalho para ajudar a familia.
Surgiu, entdo, a oportunidade de ingressar em uma escola municipal por meio de
concurso publico, nela permanecendo por um longo periodo. Nesse entremeio, um
guadro de carreira promissor a levou a dar continuidade aos estudos. Na busca por
formacdo e melhorias no salario, Rita matriculou-se no curso “Normal Superior” em
uma faculdade particular, onde também fez PoOs-Graduagdo semipresencial em
“Supervisao Escolar”.

Rita demonstra enorme satisfacdo e entusiasmo por seu trabalho de
alfabetizadora, em especial, pelo fato de atuar em escola de zona rural, com um
pequeno numero de alunos na turma, o que, segundo ela, facilita e otimiza
significativamente a atencao que precisa dar aos alunos.

Dalva (41 anos) graduou-se em Psicologia pelo Centro de Ensino Superior de
Juiz de Fora em 1988. Desejando abrir uma escola de Educacéo Infantil, cursou o
magistério em um ano, com vistas a adquirir mais conhecimentos especificos da
area pedagogica. Sua paixdo pela alfabetizagdo teve inicio ja no estagio, quando
pode acompanhar o trabalho de uma professora muito experiente que utilizava o
método global. O fascinio de ver a criangca aprendendo a ler naquele momento
sedimentou sua opc¢do por se dedicar ao magistério e a alfabetizacdo e a conduziu
na construcdo de uma experiéncia profissional admiravel. E muito contagiante ouvir
os relatos de Dalva acerca do modo como prepara e conduz suas aulas na escola
municipal em que alfabetiza ha pelo menos 15 anos.

Embora tenham enfrentado muitas dificuldades devido a inexperiéncia no inicio
de suas jornadas, podemos afirmar que todas as seis entrevistadas estdo
construindo uma trajetoria profissional bastante soélida e muitas vezes sdo apontadas
por seus pares como referéncias de modelo de atuacdo como alfabetizadoras.
Tratam-se de experiéncias diversas e plurais, mas, cujas convergéncias e
incongruéncias serdo exploradas nas andlises desenvolvidas ao longo deste
capitulo.

Feitos os esclarecimentos acerca do perfil das entrevistadas, passamos a
apresentar as categorias definidas como eixos de analise que nortearam nossas

reflexdes. Para tanto, foi necessario empreender muitas leituras e releituras
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profundas das transcriches das entrevistas, a fim de fazer o levantamento de
guestdes que se mostrassem relevantes ou irrelevantes aos nossos olhos, repetidas,
convergentes, divergentes, ditas ou caladas, tendo em vista o0 objetivo de
compreender as praticas alfabetizadoras nos dias atuais, tendo em vista a questao
metodoldgica.

4.2.1 A constituigao do “ser alfabetizadora”: sentimentos em relagdo ao

seu trabalho e onde e como as professoras aprenderam a alfabetizar

N&o poderiamos iniciar nossa analise de outra forma que ndo aquela que
procurasse situar a trajetéria profissional das professoras, no tocante a sua
formacdo, insercdo no magistério e constituicdo enquanto alfabetizadoras. E
inegavel que tais reflexdes alargam nossa compreenséao acerca do fazer pedagdgico
daquelas que dialogam conosco neste trabalho. Na escuta das narrativas vamos
percebendo que “as préticas tém historicidade, pois estdo vinculadas aos sujeitos
gue as constroem” (SAMPAIQO, 2008, p. 241).

Ao conversar com as professoras, percebemos que a opg¢do pelo magistério
nem sempre foi a primeira de suas escolhas profissionais. Devido a fatores
contingentes como a necessidade de insercao rapida no mercado de trabalho ou
ndo aprovacdo em vestibular para outro curso, elas chegaram as salas de
alfabetizacdo, ai permanecendo por meio da construcdo de elementos como o
desejo, o interesse e a profunda identificacdo com essa etapa da escolarizacao.

Nessa perspectiva, refletindo sobre o0s sentimentos externados pelas
professoras acerca do “ser alfabetizadora”, foi possivel perceber um grande
contentamento em ensinar a crianca a ler e escrever. Da mesma forma, analisando
as falas, entrevemos uma enorme gratificacdo e expressivo envaidecimento pelo
trabalho, atribuido a importancia da alfabetizacdo como um momento chave na vida

escolar da crianca, conforme descrito nos trechos que se seguem:

Mariana: Porque a série que vocé mais percebe o desenvolvimento € na
alfabetizacdo. Porque os outros quando vocé pega ja estdo sabendo alguma coisa e,
além disso, eles ainda ndo tém vicios, sabe? Ai vocé consegue por uma letra do
jeito que vocé gquer. Assim do jeito que vocé acha que deve ser, um caderno
organizado... Entdo vocé vé o resultado do trabalho melhor.
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Gloria: Acho assim incrivel a crianca entrar crua e sair... E tdo bonito, é tdo
gratificante pra gente ver uma crianca lendo, escrevendo, fazendo continha...

Julia: E um momento Unico na vida da criangca, € um momento chave de
descoberta da leitura, da escrita. Entdo eu acho que € muito recompensador. A
gente tem uma retribuicdo répida do trabalho. A gente vé o trabalho acontecendo.

Maria: Gosto muito de alfabetizar. Eu sempre gostei da alfabetizacdo. E a parte
gue da mais trabalho, mas € a que me deixa mais motivada mesmo. Acho que é o
inicio de tudo, € como se fosse a criagdo mesmo. E aquele iniciozinho que vocé
pega a crianca comecando a despertar, € a parte mais bonita. Vocé pega a crianca
cheia de coisas na cabeca, cheia de ideias, de vontade. E a crianga é alegre,
espontanea, é o primeiro caminho. A gente conservando a crianca assim eu acho
gue ela segue em frente.

Rita: Eu adoro alfabetizar. E um trabalho encantador, porque no final vocé
consegue ver 0s resultados, entendeu? Daquilo que vocé fez. O seu trabalho, pra
vocé é prazeroso, porque no final vocé vé o resultado, vocé vé o menino lendo,
aquilo que vocé fez tem um resultado visivel.

Dalva: Ah, eu amo alfabetizar. Eu entrei na alfabetizacdo porque me
colocaram. No principio eu senti uma dificuldade muito grande, eu né&o tinha
experiéncia, ndo tinha nada. Eu sai do curso normal, fiz o concurso da prefeitura e
cai de paraguedas. Mas no estagio eu ja figuei fascinada... Quando vi aquelas

(194

criangas aprendendo a ler e escrever, falei pra mim: “é isso que eu quero!”

De fato, uma grande expectativa com relacdo ao trabalho das professoras
alfabetizadoras configura-se nos estudos e pesquisas educacionais. Da mesma
forma, no imaginario popular, além das complexas e numerosas atribuicdes

peculiares ao ensino inicial da leitura e da escrita,

sobre elas sdo depositadas as expectativas da aprendizagem do aluno, de
gque ele venha a ter gosto pela leitura e escrita, que domine os
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade e, além disso,
tenha condi¢gbes de agir na sociedade e se torne um “cidaddo do mundo”
(GUEDES-PINTO, 2002, p. 60).

Contudo, os elementos destacados nas entrevistas refletem uma preocupacéo
com praticas alfabetizadoras mais voltadas para a oportunidade de moldar
habilidades motoras: “vocé consegue por uma letra do jeito que vocé quer”, habitos:
“‘eles ainda ndo tém vicios”, comportamentos: “crianca comecando a despertar’ e

regras e dominios da organizacdo escolar. Nado estamos afirmando que este
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trabalho seja desnecessério, mas o poder ilusorio de fazer a crianga passar de uma
suposta condicdo de “nao leitora e nao escritora” para a condicdo de “leitora e
escritora”: “inicio de tudo”, “crianga entrar crua e sair...” é superdimensionado frente
as experiéncias e conhecimentos da cultura escrita trazidos pela crianca de seu
ambiente social, ou mesmo da Educacéo Infantil.

As possibilidades de se perceber com mais evidéncia os resultados da
aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos foram citadas recorrentemente
pelas professoras: “vé o trabalho acontecendo”, “resultado visivel”’, ao explicitarem
sua satisfacdo profissional com o trabalho na alfabetizagdo: “recompensador”,
“gratificante”. Apesar de considerada exaustiva, essa etapa da escolarizacao foi, ao
mesmo tempo, associada a sentimentos de prazer e satisfagao: “adoro alfabetizar”,
“prazeroso”, “fiquei fascinada”, “trabalho encantador”.

Quando abordadas sobre onde e como aprenderam a alfabetizar, confirmando
as tendéncias de estudos atuais (TARDIF, 2002; BORGES, 2004) sobre a pratica
como importante espaco de formacdo e producédo de conhecimentos do professor,
as seis professoras foram categoricas ao afirmar que aprenderam a alfabetizar no
dia a dia. O apoio solidario, por meio da troca de experiéncias com 0s pares e
direcionamento da coordenacdo pedagodgica, mereceu destaque significativo como
elemento importante que respaldou a constituicdo do saber ensinar no inicio da

carreira. E o que podemos depreender destes relatos:

Maria: Eu aprendi a alfabetizar na prética. Porque na faculdade eu ndo aprendi
nada. Eu achava que sabia, mas ndo sabia nada. Eu aprendi muito com as colegas.

Gléria: Nao foi na federal, ndo é la que a gente aprende. Na verdade é no dia a
dia da gente. A cada dia vocé aprende um pouquinho mais. La eles até te dédo os
métodos, te ddo uma certa orientacdo, mas a gente aprende mesmo a alfabetizar é
na sala de aula. As vezes tudo é muito bonito na teoria, mas quando vocé cai na
sala de aula, com aquela teoria vocé ndo consegue.

Mariana: A gente aprende alfabetizando, né? Quando eu comecei, eu trabalhei
numa escola que tinha muita gente que ajudava. A diretora era assim muito boa,
muito exigente e tinha uma supervisora que ajudava muito. Entdo a gente vai
aprendendo com 0s erros, com 0s acertos... A gente vai vendo o que funciona e o
que nao funciona.

Jalia: Eu fiz um bom magistério. Mas na verdade € no dia a dia, na pratica. A
troca de experiéncia com as colegas, com a coordenadora pedagogica € o que nos
traz um retorno, assim, 0s recursos que a gente precisa para alfabetizar.
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Rita: Eu aprendi a alfabetizar pela minha boa vontade e com a ajuda de uma
supervisora que eu tive ha muito tempo atras. Também era uma pessoa encantada
com a alfabetizacéo, entdo ela me cobrava muito, nada para ela tava bom, ai eu fui
me aperfeicoando. Entédo foi gracas ao meu esfor¢co, ao meu querer e a experiéncia
da Marilene. Entdo quando vocé trabalha com alguém que gosta e tem experiéncia,
acaba contagiando.

Dalva: Eu aprendi no Osvaldo Veloso, com a Coordenadora. Ela entrou dentro
de sala, perguntou “quer que eu te mostre, as coisas como € que sao?” Eu fiquei ali
como aluna e ela dando aula para eu ver. Ai eu fui vendo que existiam outras
maneiras de trabalhar.

Torna-se necessario registrar que a época da entrada de nossas interlocutoras
na carreira do magistério, as fun¢des do coordenador ou supervisor pedagogico na
escola estavam circunscritas, ainda, a um viés tecnicista, que primava pelo controle
das acbes pedagdgicas, desde o planejamento a execucdo. Apesar do carater
interventor das mediagdes propostas pelas supervisoras citadas: “ela me cobrava
muito”, “quer que eu te mostre?”, as professoras rememoram tais experiéncias de
forma altamente positiva, pois ndo se relegava unicamente a elas a tarefa de
escolher a proposta mais adequada para ser implementada em sua pratica. Tais
aspectos, segundo Kramer (1995) colocam em evidéncia a importancia de se

(re)discutir e (re)definir a funcdo do pedagogo

como sistematizador das diversas areas do conhecimento, hoje voltadas
para a alfabetizagdo em termos de investigacao cientifica, como articulador
desses conhecimentos com os problemas concretos vividos pelos
professores no seu cotidiano, ou seja, como mediador junto com o0s
professores dos pressupostos teéricos e as diretrizes praticas (p. 79).

Cabe observar, ainda, que as instituicdes formadoras, como a universidade, até
foram mencionadas, porém, nunca como geradoras de um conhecimento que
pudesse garantir um “saber-fazer” em sala de aula: “na faculdade eu ndo aprendi
nada”, “n&o foi na federal’.

Julgamos importante destacar que na Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacéao
em Pedagogia ndo ha sequer um artigo ou paragrafo que trate especificamente da
didatica e metodologias de alfabetizacdo. Esse dado permite-nos constatar a

pouquissima énfase destinada a uma questdo fulcral na escola, como didatizar
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tantos conhecimentos oriundos do vasto campo teérico que engendra a
alfabetizacdo hoje. Possivelmente, a passagem pela universidade tem oferecido
uma timida contribuicdo a formacao e a pratica das professoras alfabetizadoras.
Ainda no tocante ao aprender a alfabetizar, percebemos certa tenséo entre os
conhecimentos tedéricos e o saber-fazer que se legitima na pratica, bem explicitado

nas palavras desta professora:

Gloria: ...As vezes tudo é muito bonito na teoria, mas quando vocé cai na sala
de aula, com aquela teoria vocé ndo consegue.

Assim, de acordo com Carvalho (2005), quando as professoras destacam que
aprenderam a alfabetizar na pratica: “no dia a dia da gente”, “aprendendo com os
erros e com os acertos”, através de vivéncias que foram proporcionando um formato
a seu trabalho, podemos perceber elementos que revelam a emergéncia de um
conhecimento tacito, ou seja, silencioso e implicito, que ndo se exprime por
palavras, construido a partir da experiéncia longitudinal das professoras, apoiado,
inicialmente, nos pares mais experientes: “aprendi muito com as colegas”, “tinha
muita gente que ajudava’, e que vai cristalizando uma série de comportamentos e

atitudes peculiares, na auséncia de um saber consensual a que se possa recorrer.

4.2.2 As estratégias metodoldgicas mais utilizadas para alfabetizar

~

As questbes referentes a metodologia ja ocuparam posicdo central nas
producdes sobre alfabetizacdo, discutindo-se por décadas, como ja dissemos neste
trabalho, a eficiéncia dos métodos sintéticos e analiticos, concebidos de forma
restritiva, como passos obrigatérios a serem seguidos mecanicamente.

Atualmente, os aspectos de natureza didatica para o ensino da leitura e da
escrita, nas situacdes concretas da sala de aula, se materializam em um amplo
leque de reinterpretacdes e reinvengdes dos métodos classicos de alfabetizacdo por
parte das professoras, de modo que préticas plurais e sincréticas sdo produzidas no
dia a dia escolar. Como afirmou Silva (2005, p. 202), “poderiamos dizer que existem
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tantas praticas de alfabetizagdo quantos sdo os professores alfabetizadores”. Ou
seja, a selecdo, a organizacdo e a transmissdo dos conteudos iniciais da
alfabetizacdo levam a marca subjetiva daquelas que ensinam, de acordo com suas
histérias de vida, o processo de formacgdo profissional, suas experiéncias no
trabalho, o sistema educacional em que estejam inseridas.

Enfim, h4 elementos diversos que compdem um tipo de fazer cotidiano
bastante peculiar, com dificuldades e acertos, as vezes aparentemente contraditorio
e incoerente, se levadas em conta as principais correntes tedricas em vigor. Mas,
sobretudo, encontramos um “fazer” revelador de um saber intuitivo, além de
criatividade e coragem para a busca de respostas a um contexto altamente
desafiador, como a alfabetizacao.

Quando indagadas a respeito da importancia de se ter um método para
alfabetizar, a grande maioria das professoras entrevistadas estabeleceu uma
identificacdo imediata entre “método” e os métodos tradicionais de alfabetizacao:
fénico, global, silabico... Assim, quando afirmaram, embora hesitantes, ndo ser
importante ter “um” método para alfabetizar, mas sim varios, estavam provavelmente
se contrapondo a um conceito negativo estereotipado, ainda existente, como se
“‘método fosse sinbnimo de manual, de artefato pedagogico que tudo prevé e que
transforma o ensino em uma aplicacdo rotineira de procedimentos e técnicas”
(SOARES, 2004, p. 93). Vejamos o0 que nos disseram as professoras quanto a

importancia de se ter um método para alfabetizar:

Gléria: Eu ndo tenho um método so, ndo. Eu trabalho com varios métodos.

Dalva: Acho que nao € importante porque vocé tem que usar de tudo ali que o
aluno precisa. Entéo eu trabalho com turmas boas, com turmas fracas e vocé vé que
tem que lancar mao de todos 0s recursos que vocé tem pela frente para alcancar
todos eles.

Rita: Eu acho que é bom vocé ter o conhecimento de véarios métodos. Vocé
tem que conhecer, sem o conhecimento vocé ndo consegue muito, ndo. Mas o
negocio € vocé fazer aquela miscelanea de métodos e ver qual se adapta melhor
aquela turma em que vocé esta.

Jalia: Ah! Eu sei que o pessoal ndo gosta muito que fala que é eclético, nao.
Mas eu ndo tenho um bdsico, ndo. Eu gosto muito de algumas coisas da linha
construtivista. Eu gosto muito do silabico. Uso também algumas coisas do método
global. Entdo eu ndo posso dizer que eu tenha um. Dizem que quem usa todos nao
usa henhum, né? Mas eu ndo uso um s, ndo. Eu uso uma gama de coisas.
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Gostariamos de destacar a fala de Julia, pois nela encontramos referéncias
explicitas ao termo “eclético”, embora a professora demonstre certo receio de
menciona-lo, talvez por acreditar que ele ndo tenha prestigio no circulo académico
ou por temer certos modismos que, muitas vezes, dominam as tendéncias
pedagogicas.

Em face da necessidade de negar o uso dos métodos tradicionais, pode
parecer mais prudente as professoras defender um ponto de vista teoricamente
correto, afirmando que trabalham na perspectiva de um ecletismo metodoldgico:
“trabalho com varios métodos”, “miscelanea”, “usar de tudo o que o aluno precisa”,
sem correr o0 risco de colocar sob suspeita sua pratica, cujo formato genérico pode
abrigar procedimentos diversos, oriundos de matrizes teéricas também diversas.

Contudo, a tendéncia dos estudos atuais parece apontar mesmo para a
necessidade de um certo equilibrio entre as adesfes a determinadas vertentes para
ensinar a leitura, tendo em vista a amplitude dos conteddos da alfabetizacao.
Segundo Frade (2007), precisamos abandonar atitudes de oposi¢cao entre 0s varios
métodos para buscarmos uma associacdo de metodologias, que contemplem o
ensino do sistema de escrita, sem perder de vista 0 ensino da compreensdo e da
fluéncia, para a formacao de alunos leitores e produtores de textos.

Assim, a adocdo de principios dos métodos sintéticos contemplaria as
possiveis combinagcdes fonoldgicas para a decifracdo mais agil do sistema
alfabético. A abordagem analitica, por sua vez, através de estratégias para o
reconhecimento global de palavras, poderia liberar os alunos da decifracdo a fim de
otimizar a compreenséo e a apreensao de alguns aspectos ortograficos.

N&o é outro o pensamento de Cagliari (2007), um dos autores que também
corroboram com a crenca altamente referendada e difundida na necessidade de se
utilizar varias estratégias metodoldgicas na alfabetizagdo, em uma abordagem
eclética. Para o autor, a verdade estda um pouco em cada um dos métodos, o que
tornaria as escolhas unilaterais bastante perigosas.

Com efeito, Kramer (1995) j4 apontava ha quase duas décadas para a
necessidade imperiosa de se valorizar a pluralidade de alternativas pedagdégicas
construidas pelas professoras para alfabetizar. As reflexbes da autora se
encaminham no sentido de denunciar a adogdo de dogmas e a cristalizagédo de

algumas praticas alfabetizadoras, tomadas autoritariamente como as mais eficientes.
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Ela questiona, ainda, o porqué das professoras terem que alfabetizar da mesma
forma, se existem teorias tao ricas a respeito da alfabetizacéo.

Diante disso, podemos considerar que as professoras entrevistadas
encontram-se no caminho certo quando, ao se distanciarem de posi¢coes radicais,
afirmam ndo adotar um método em estado puro, preferindo um esquema de trabalho
abrangente, ou uma combinacdo de metodologias para alfabetizar seus alunos.
Todavia, preocupa-nos o fato de que o rompimento com a homogeneidade e o
controle preconizados pelos métodos tradicionais, possa redundar em demasiado
espontaneismo, ou ainda, na auséncia de direcionamento claro e indefinicdo de
procedimentos, tdo prejudiciais quanto a filiagdo restrita a um Unico método
classificado como convencional.

A partir desses esclarecimentos, reafirmamos nossa crenga na necessidade de
se ter “um método” para alfabetizar. Entretanto, esta assertiva significa muito mais
do que defender o dominio de técnicas e procedimentos de ensino relativos a uma
Unica vertente metodologica, pois entendemos que o método expressa uma
compreensao global do processo educativo e implica em uma “sucessao planejada e
sistematizada de acdes, tanto do professor quanto dos alunos” (LIBANEO, 1994, p.
149), a partir de objetivos gerais e especificos de situagbes didaticas também
especificas. Por essa razdo, o processo de ensino-aprendizagem, seja aquele
circunscrito as praticas alfabetizadoras ou a qualquer outra area do conhecimento,
ndo pode prescindir de método, enquanto instancia organizativa das acodes
intencionais ocorridas no contexto escolar.

Portanto, no ambito do ensino da leitura, para construir um conjunto de
metodologias e se beneficiar de forma racional em suas praticas dos aspectos
relativos ao procedimento mental de cada um dos métodos, bem como do conteddo
da alfabetizacdo que priorizam, as professoras precisariam conhecé-los mais
efetivamente, em suas limitacbes e possibilidades, tanto em termos historicos
guanto didaticos. Mas, ao interrogar as professoras sobre quais métodos de
alfabetizacdo elas conheciam e saberiam descrever, obtivemos informacdes

bastante imprecisas e superficiais:

Dalva: Conhecer, assim... Nao é profundo, ndo né?




Rita: Conheco o fonico, o silabico, conheco o da Emilia Ferreiro que é... Como
€ que chama? O construtivismo. E outros, conheco assim de ouvir falar, mas estes
eu acho gue eu conheco.

Maria: Tem o global, que eu lembro que a gente jogava um texto, ou aquela
frasezinha, o silabico que eu acho que é parecido com o fénico. E tem o
construtivismo que as pessoas sempre confundem com um método, com técnica,
mas eu acho também que nado deixa de ser. E um pouquinho de Paulo Freire, pela
vivéncia que eu tive.

Mariana: Eu ja trabalhei com trés, com o fénico, com o global e com o silabico.

Gloria: A maioria que estd ai a gente tem nocdo, né? A gente conhece. Mas
gue eu trabalho mesmo, que eu gosto € o silabico, ou com aquele global de contos.

Jalia: Eu conheco o global, o silabico, é... A linha construtivista, o fonico,
algumas nocdes.

A falta de um conhecimento mais consistente acerca dos métodos de
alfabetizagdo: “a gente tem nog¢ao”; “Nao é profundo nao, né?”, pode demonstrar o
guanto as professoras encontram-se desamparadas de uma formacado tedrica mais
aprofundada e, também, o quanto as discussdes relativas a esse assunto tém
merecido pouco ou nenhum destaque.

Mas, ainda assim, as professoras, mesmo que de forma intuitiva, conduzem o
trabalho a sua maneira, investindo em elementos que Ihes séo familiares, extraidos
dos métodos estruturados tradicionalmente, como o sildbico, por exemplo,
adicionando “novos elementos periféricos, originarios de teorias construtivistas ou de
outras fontes ndo claramente identificadas (eventualmente a fonte pode ser a
experiéncia individual ou compartilhada com colegas)” (CARVALHO, 2001, p. 119).

Podemos trazer, também, para o contexto dessa discussao, as ideias de Tardif
(2002) quando afirma que embora os professores possam sustentar suas atividades
em sala de aula com alguns conhecimentos cientificos, suas a¢cées guiam-se mais
por finalidades e pela intuicdo. O cerne de suas praticas engendra uma mistura de
talento pessoal, bom senso, habitos e habilidades consolidados pelo uso.

Considerando a recorréncia nas falas das entrevistadas e a analise de alguns
materiais de suas aulas, como: folhas de atividades, caderno de aluno e um
portifolio, podemos eleger como elementos fundamentais em suas estratégias

metodoldgicas adotadas para alfabetizar, os que se seguem:
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a) Trabalho com alguns principios do método silabico, mas ndo de maneira
tradicional,

b) Uso de textos, em especial os literarios, para deles retirar as palavras-chave
que serdo desmembradas em silabas;

c) Presenca de atividades ludicas (através de jogos pedagdégicos, cruzadinhas,
caca-palavras, bingos);

d) Influéncias do construtivismo, como: trabalho com os nomes das criancgas,
atividades de escrita espontéanea e referéncia as fases da construcdo da
escrita;

e) Adocao de sequéncia flexivel para o trabalho.

Apesar de declararem convictamente a utilizacdo de variados procedimentos
didaticos, podemos perceber a predominancia de principios do método silabico,
embora facam questdo de salientar que nao o utilizam de forma tradicional.

O apelo das professoras a principios do método silabico € compreensivel, pois
sendo a silaba a unidade sonora mais perceptivel na pronuncia de nossa lingua,
temos a ideia de que esse caminho poderia ser o mais facil para a crianca
compreender e assimilar o sistema de escrita. Soma-se a isso a grande familiaridade
dos procedimentos do método silabico nos meios educacionais, ao longo dos anos,
alimentada, também, pelas reminiscéncias das professoras. A respeito da

predominéancia de alguns procedimentos do método silabico, elas relatam:

Maria: Porgue a gente domina mais, eu fui alfabetizada pelo sildbico, entdo a
gente lembra muito. Eu lembro dele mais, com uma seguranca maior. Nao é que eu
saiba todo ele, mas é o que da uma seguranga maior.

Mariana: Eu tenho utilizado muito o sildbico. Mas ndo daquela forma
tradicional, b com a, ba, né? Assim, textos para procurar palavras, letras... Mas o
sentido é do silabico.

Gloria: Tem crianca que com o silabico aprende a ler muito mais répido do que
com qualquer outro tipo de método.

Dalva: Eu comeco geralmente das vogais, ai vou para os encontros vocalicos e
VOU para as consoantes, a gente vai juntando as consoantes para depois formar as
palavras, formar frases.
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Maria: Eu tenho um pouco do global e do silabico. Do global eu uso o texto, um
bom livro de literatura. Eu pego uma frase, ou a gente escolhe uma palavra e depois
divide essa palavra em silabas.

Possivelmente, a saida encontrada pelas professoras para tentar quebrar a
énfase excessiva nos mecanismos de codificacdo e decodificacdo, proprios do
método silabico, seja a adocdo de textos, literarios ou ndo, para resgatar a
importancia e a necessidade de se trabalhar o sentido e a significagdo na
alfabetizagao: “Do global eu uso o texto, ou um bom livro de literatura”. Mas, neste
evento encontramos poucos ecos do método global, j& que a tomada de textos como
ponto de partida do trabalho parece revelar apenas pretextos para a selecdo de
palavras que logo serdo desmembradas em silabas, para o reconhecimento de
letras e outras tarefas especificas do ensino do sistema de escrita: “a gente escolhe
uma palavra e depois divide essa palavra em silabas”; “textos para procurar
palavras”.

Fizeram-se presentes, também, no discurso das professoras, varios
procedimentos do método alfabético: “juntando as consoantes para formar as
palavras”; “b com a é ba”, equivocadamente relacionados ao método silabico.

Torna-se bastante oportuno destacar, igualmente, que atividades relacionadas
com préticas sociais de leitura e escrita, que esperdvamos encontrar nos discursos
das professoras, dadas as influéncias do construtivismo e do letramento, foram
pouco mencionadas. Percebemos que, a despeito da enorme producdo tedrica
envolvendo o campo da alfabetizacdo na atualidade, o trabalho das professoras
ainda se organiza tendo como foco os processos de aquisi¢do do sistema alfabético,
a adocéo de etapas para o ensino, a comecar pelas vogais, consoantes, palavras e
a preocupacdo com automatismos basicos, como copias repetitivas de silabas
isoladas, por exemplo.

Certamente, ndo nos furtamos quanto as limitacdes e possivel superficialidade
dos dados construidos através de nossa pesquisa, mas, a apreensao dessa
concepcao de alfabetizacdo, por meio dos relatos e de alguns materiais
apresentados pelas professoras, a nosso pedido, nos leva a alguns
guestionamentos: encontra-se ainda o letramento em um plano tedrico, restrito aos
bancos académicos? Apesar de tentar implementar varios procedimentos para

tornar a alfabetizacdo mais interessante e eficaz, a preocupacdo com a leitura
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enquanto decifracdo ainda é determinante? Quais séo os fatores preponderantes na
selecdo dos procedimentos metodoldgicos?

Certamente nos foi possivel destacar dos depoimentos das professoras varios
aspectos relacionados com as metodologias e quando as interrogamos acerca dos
critérios utilizados por elas para a escolha ou sele¢cédo das estratégias metodologicas
para alfabetizar, gostariamos de compreender melhor as condi¢cdes objetivas que
determinam o uso de certos principios e em que circunstancias.

A professora Julia diz optar por atividades que proporcionem prazer a crianca,
além de destacar um pragmatismo que direciona predominantemente suas escolhas.

Ela afirma:

Julia: Quando eu seleciono alguma atividade, eu me pergunto: vai ser legal?
Vai ser pratica? Que objetivo tem isso? O que eu quero alcancar? Quando eu sinto
gue as criancas tém prazer naquilo, eu repito aquela atividade. Principalmente
guando eu vejo que da resultados.

Possivelmente, somente a experiéncia longitudinal das professoras, alicercada
em um amplo repertério de vivéncias e praticas na alfabetizacéo, seja capaz de
proporcionar a elas um saber pedagdgico e, consequentemente, a construcdo de
“‘modelos de agado”. Segundo Braslavsky (1993), a experiéncia dos professores e
seus interesses pragmaticos os tornam observadores muito sensiveis, a ponto de
perceber as reacdes dos alunos, registrar suas antecipa¢des, suas dificuldades e
seus processos. A autora justifica, também, o interesse dos professores pelos
resultados do processo de ensino-aprendizagem, em detrimento de seus
fundamentos, pois s&o eles que conhecem mais diretamente, como tais
fundamentos se concretizam na realidade.

Embora tenhamos percebido uma grande preocupacdo em tornar a
alfabetizacdo algo prazeroso para a crianga, consideramos os critérios adotados por
Julia: “prazer, legal, praticidade”, pouco claros e pouco precisos na construgao de
propostas pedagodgicas para ensinar a leitura.

As outras entrevistadas, ao discorrerem sobre os critérios que adotam para
selecionar seus procedimentos metodoldgicos, pareciam demonstrar uma
preocupacgdo com as estratégias perceptivas envolvidas no processamento da leitura

(FERREIRO, 1985). Para elas, alguns alunos necessitariam de uma metodologia
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que ativasse mais recursos visuais, e outros necessitariam de mais recursos
auditivos, assim, a mistura de elementos dos varios métodos contemplaria a grande

maioria dos alunos da turma. Foi o que depreendemos dos seguintes relatos:

Gloria: E_o atendimento do aluno. Englobar a maioria da sala. Eu acho que
esse tipo de mistura facilita o aprendizado. Nao sei por qué. A crianca que enxerga a
palavra, ela tem a palavra ali, aguela que vai por silaba, tem a silaba. Ai ela vai
formando novas palavras, juntando os pedacos daquela mesma palavra. A gente
parte dali para o desconhecido para eles. E de acordo com o tipo de sala, mas a
mistura tem que ter.

Maria: Porque cada menino aprende de um jeito. Tem crian¢a que vai aprender
mais pensando no silabico, pela familia sildbica, tem crianca que vai mais pelo som,
entdo vamos fazer um pouco do fénico. Tem crianca que aprende mais montando,
olhando, mexendo, brincando, entdo vamos usar mais o concreto.

Dalva: Quando eu pego uma turma que ndo € muito boa eu uso o fénico e a
silabacdo. Eu uso uma coisa mais direcionada. Essas criangas com dificuldades de
aprendizagem precisam visualizar, ter a parte auditiva e uma coisa mais sistematica
para ela captar alguma coisa, porque se vocé deixar o construtivismo solto, ai ela
ndo consegue. Quando eu pego uma turma gue esta todo mundo prontinho, ai vou
direto para texto, tiro a palavra chave e vou trabalhando...

Mariana: Porque também no silabico a familia tem mais condi¢cdo de ajudar,
entendeu? Porgue até mesmo aqueles pais pouco letrados, sabem que o b com a é
b4, entdo eles tém mais facilidade... Eu ja utilizei o global, mas era com uma
clientela muito boa. Mas para uma clientela com mais dificuldade, com poucos
incentivos familiares, assim é dificil.

Analisando o conteudo das falas de Gloria, Maria e Dalva, percebemos um
discurso afinado com o reconhecimento e a valorizagdo da pluralidade de ritmos e
estilos de aprendizagem dos alunos: “porque cada menino aprende de um jeito”, o
qgue justificaria a adogdo de um meétodo misto na alfabetizagdo. Porém, alguns
fragmentos de seus discursos nos remetem a critérios bem mais sociais do que
pedagogicos: “a familia tem mais condigdo de ajudar”; “é de acordo com o tipo de
sala”; “quando eu pego uma turma que esta todo mundo prontinho”. Nesses casos,
0s métodos sintéticos, contrariamente ao método global, estariam mais adequados
as turmas com alunos socialmente desfavorecidos e que necessitariam, portanto, de

uma acdo alfabetizadora mais sistematica, por ja apresentarem alguns
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impedimentos e defasagens para o processo de ensino-aprendizagem: “eu ja utilizei
o global, mas era com uma clientela muito boa”.
Distanciando-se dessa perspectiva, encontramos também as consideracdes de

Rita, que afirma construir sua metodologia a partir dos interesses da turma:

Rita: O critério € sempre conversar com 0s meninos. Entdo parte do anseio
deles. A pré-selecao do meu trabalho é a conversa que eu tenho com eles. Entéo, “6
professora, a gente queria saber disso”. Entdo eu vou ouvindo, ouvindo e tentando
descobrir aquilo gue tem mais interesse para eles. E musica? E poesia? E assim eu
vou comecando o trabalho...

Embora Rita demonstre certa preocupacdo em tornar o processo de
alfabetizacao significativo para seus alunos, garantindo o envolvimento dos mesmos
e partindo de géneros textuais escolhidos por eles, ela nos da poucas pistas de
como didatiza o ensino da leitura. A adocao de critérios flutuantes: “depende do
anseio deles” e a tentativa de transferir para os alunos a ordenagao e definicao de
objetivos: “professora, a gente queria saber disso”, tende a obscurecer o
direcionamento do trabalho.

Ainda no tocante aos critérios adotados para a escolha das metodologias,
observamos, também, que as cartilhas e os livros didaticos de alfabetizacdo ocupam
um espaco pouco significativo na conducdo e composicdo das praticas das
professoras hoje, servindo, majoritariamente, para a utilizagdo como suporte de
alguns textos, ou para a extracdo de atividades isoladas. O repertorio de propostas
contido nos livros ndo responde a determinadas demandas da sala de aula,
necessitando de adaptacdes ao nivel da turma, ficando, portanto, em segundo

plano. E o que nos revela o depoimento a seguir:

Dalva: Eu prefiro ndo adotar livro didatico, s6 assim se for para aproveitar uma
atividade diferente, s6 assim. Nao da para seguir, porque as atividades ndo estdo de
acordo com a turma, é puxado pra eles.

Como discutimos anteriormente no escopo deste trabalho, o rompimento com o
livro didatico de alfabetizacdo nas praticas das professoras, ocorre, de acordo com
as consideracdes de Silva (2005), por dois motivos: (i) as propostas dos livros nédo

coincidem com as formas de ensino que sdo familiares as professoras e (i) a
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concretizacdo de suas acdes se configura por meio da conjugacao dos diferentes
principios dos métodos, da elaboracdo pessoal das professoras e de sua
experiéncia profissional.

Apenas uma professora faz referéncia ao uso do livro didatico como um

recurso utilizado de forma mais regular:

Maria: Eu sigo o livro didatico, j& que tem o livro, vamos usar o livro.

Mas, percebemos nas declaragcdes de Maria, uma apropriagdo bem pouco
entusiasmada deste material, pois parece apenas aceder aos apelos da obrigacao
de utilizar o livro: “ja que tem”.

A opcado de ndo adotar o livro didatico de alfabetizacdo de forma sistemética,
pode denotar um posicionamento critico diante deste instrumento, pois verificadas
suas lacunas e limitacOes, as professoras constroem alternativas para a adaptacéao
de seu conteudo, de forma a torna-lo parcialmente utilizavel, ou extermina-lo por
completo de seu esquema didatico. Porém, em um pais como o Brasil, onde as
criangas encontram-se ainda desprovidas de condicbes materiais satisfatorias para o
desenvolvimento pleno do letramento, o livro didatico se constitui como um dos
poucos recursos disponiveis em sala de aula, para fomentar a leitura. Além disso,
deparamo-nos com o desperdicio do dinheiro publico, gasto em livros que se
acumulam empoeirados nas prateleiras das escolas. Diante desse contexto, nos
perguntamos: como o livro didatico pode contribuir efetivamente para o processo de
alfabetizacdo de nossas criancas? O que podemos depreender das praticas das
professoras para a ado¢cao de uma politica mais eficaz, na construcédo das propostas
didaticas dos livros a serem adotados?

Quanto aos critérios mencionados pelas professoras para balizar suas
escolhas metodoldgicas tracamos algumas reflexdes e indicagbes que, certamente,
precisam ser relativizadas, pois ainda requerem um maior aprofundamento através
da confrontacdo entre seu discurso e um acompanhamento mais efetivo de suas
praticas. Reconhecemos e valorizamos o ecletismo metodolégico no fazer
pedagodgico, como uma busca legitima de solu¢des para dilemas vividos no cotidiano
de ensinar meninos e meninas a ler e escrever. Todavia, 0s critérios apontados
pelas professoras mostraram-se bastante frageis e inconsistentes, posto que

demasiadamente subjetivos. Suas propostas parecem diluidas em um terreno muito
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amplo, desancoradas de um referencial mais especifico (seja institucional, ou
determinado por parametros linguisticos) para o ensino da leitura.

A partir das analises que os dados nos permitiram construir, persistem, ainda,
algumas indagacdes: as professoras afirmam selecionar suas estratégias
metodolégicas tendo em vista a clientela que atendem, suas necessidades e
caracteristicas. Se o foco € o aluno e suas necessidades, por que as professoras
reconhecem que tantas criancas continuam ainda a margem do processo e fora do
alcance de suas praticas, ndo conseguindo se alfabetizar? Que movimento
metodolégico é direcionado, entdo, a essas criancas? A pluralidade de estratégias
adotadas pelas professoras denotaria uma falta de direcionamento sistemético e
claro do trabalho?

Conhecemos muito das condicbes adversas que interferem no complexo
processo de alfabetizagcdo da crianca, por isso mesmo, sabemos que estamos
correndo riscos ao fomentar essas reflexdes. Mas, certamente, o Unico caminho
possivel sera buscar conhecer melhor a pratica das professoras alfabetizadoras, rica

fonte de realimentacao para o debate acerca da didatica da alfabetizacao.

4.2.3 A formacédo continuada e os saberes considerados indispensaveis

as professoras alfabetizadoras

Os professores constroem sua profissdo por varios caminhos, por meio da
formacéo inicial, da formacdo continuada e, ainda, pelo desenvolvimento da
experiéncia docente. Este ultimo fator, alids, foi citado de forma preponderante pelas
professoras sujeitos de nossa pesquisa, Como 0 mais importante na constituicdo do
“ser alfabetizadora” e do “como alfabetizar”.

Por acreditarmos que a formacéo inicial ndo seja suficiente para subsidiar as
praticas de ensino, indagamos as professoras sobre sua participacdo em cursos de
formacdo continuada, especificos para alfabetizadoras. Com isso, desejavamos
saber em que dimensdo o contetdo de tais cursos € capaz de provocar reflexdes

tedricas e praticas com consequentes implicacdes no fazer pedagogico.
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Sobre isso, as falas de duas professoras quanto aos aspectos dos cursos de
formacdo continuada que influenciavam em seu trabalho, nos revelam certa
superficialidade na apropriacdo desses conteudos, conquanto mereceram destaque
novidades em termos de modelos de atividades diferentes para alfabetizar, ou novos
modos de aplica-las:

Gléria: Sempre ajuda, é uma coisa que vocé pega ali, uma atividade, um jeito
de apresentar alguma coisa que vocé nao imaginava que poderia ser apresentado
desse jeito. Vocé pega ali e leva para o seu dia a dia, vocé modifica um pouquinho
para fazer dele o seu.

Mariana: Eu acho que é assim, coisas de atividades diferentes, coisas que
vocé nao pensou ainda, né? De repente sempre tem uma novidade. Por pior que
seja o curso, alguma coisinha a gente sempre aproveita.

De fato, as professoras tendem a relacionar o conteido dos cursos de
formagdo continuada ao contexto mais imediato da sala de aula, limitando suas
reflexdes a rotina de trabalho, ofuscando uma visdo mais ampla do processo
educativo. Os fundamentos tedricos da alfabetizacdo parecem despertar interesse
apenas se diretamente relacionados a conteudos instrumentais: “um jeito de
apresentar”; “coisas de atividades diferentes”, possivelmente oferecendo poucas
contribuicdes para uma reflexdo profunda e efetiva acerca do saber-fazer que vai se
cristalizando.

Nessas circunstancias, poderiamos dizer que as professoras encontram-se
presas ao tipo de reflexdo denominado por Garcia (1992) de “espontaneidade”, pois
a relacdo que estabelecem com o conteddo dos cursos de formacdo estd
diretamente ligada a tomada de decisbes e a resolucdo de problemas na sala de
aula.

Quanto a relacdo entre a base tedrica adquirida em cursos de formacao ou
outras instancias e a pratica dos professores, Libaneo (2005) afirma que muitas
teorias deixam de ser apropriadas pelos professores por néo viabilizarem os
suportes técnicos para serem efetivadas. Além disso, usualmente os professores
tendem a aderir referenciais tedricos que confiram sentido a seu fazer em sala de

aula, ndo a teorias externas.
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Pensando na assertiva do referido autor, chamou-nos a aten¢gao o depoimento
de uma professora ao salientar que a participacdo nos cursos de formacao
continuada presta-se a legitimar saberes consolidados, através da certificacdo de

suas praticas. Em suas palavras:

Julia: Olha, eu acho que o professor tem que t4 procurando sempre se
aperfeicoar. Ele, como qualquer outro profissional. O que tem de novo ele tem que
estar buscando. O que vai interferir no nosso trabalho? Muitas vezes 0 gue vocé vai
ouvir |4 sdo coisas que vocé ja sabe, mas se aquilo ndo for mexido, ndo for
trabalhado, vocé deixa de lado, vocé se acomoda. Entdo esses cursos vém para tirar
vocé do estado de acomodacdo, a te jogar para a agdo. Vocé fala: “puxa, isso eu ja
aplico e ndo sabia que era tdo bom”...

Por outro lado, um certo distanciamento da rotina da sala de aula, poderia
desestabilizar o conjunto de conhecimentos que balizam a experiéncia e o saber-
fazer instituido. Sacristan apud Libaneo (2005) argumenta que € preciso distanciar-
se dos fendmenos para entendé-los melhor, pois a reflexdo mergulhada na pratica
imediata corre o risco de nao potencializar a racionalizacdo das acoes, verdadeiro
sentido do processo de formacao dos professores. Nessa perspectiva, as outras trés
entrevistadas avancam para uma apropriacdo menos reducionista e mais critica dos

conteudos dos cursos de formacéo:

Rita: Eu adoro participar, porque apesar desse tempo todo, la vocé consegue
mudar sua postura. Ver outras coisas. Porque vocé se acha sabedora de tudo e
chega um aluno e te mostra que néo, vocé nao sabe tudo. Entdo eu mudo muito.
Chego pensando uma coisa e descubro outra que vai mudar meu pensamento.

Maria: O curso te d4 uma visdo diferente, porque vocé sempre acha que é
importante dar “aquele conteudo”, ai vocé vé que tem outras coisas, outras maneiras
mais importantes e interessantes.

Dalva: Eu acho que os cursos te ddao mais capacitacdo em termos tedricos
para vocé se basear em alguma coisa para vocé chegar. Porque quando eu comecei
eu dava aula assim, por dar, até chegava a algum resultado, mas hoje eu vejo, gente
eu ndo sabia nada! Eu acho que era como pegar um leigo e colocar numa sala de
aula, foi o que aconteceu comigo. Depois eu fui procurando me aperfeicoar,
procurando cursos e tudo, esse embasamento para mim, foi super importante.
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Assim, para elas, os cursos de formacao continuada ampliaram a capacidade
de refletir sobre o proprio trabalho, na perspectiva da “indagacao” (GARCIA, 1992).

", o«

“vocé nao sabe tudo”; “eu ndo sabia nada”, encorajando novas ag¢des pedagdgicas:
“‘mudar sua postura”; “visao diferente”, além de fomentar uma importante vertente da
profissionalizacdo docente, a aquisicdo de bases tedricas: “capacitacdo em termos
tedricos”.

Estreitamente relacionados a tematica da formac&o continuada encontram-se
0s saberes que as professoras mobilizam na construgdo de suas propostas
metodolégicas para alfabetizar, tendo em vista os condicionantes e recursos
utilizados por elas para o enfrentamento de suas dificuldades e demandas.

Quando abordamos a questdo dos saberes indispensaveis as alfabetizadoras,
as professoras destacaram, de forma preponderante, uma grande valorizagdo de
caracteristicas da personalidade do alfabetizador, como: criatividade, paciéncia e
comprometimento com o trabalho, em detrimento de saberes tedricos e técnicos

para alfabetizar:

Mariana: A pessoa que pega uma sala de alfabetizacdo tem que ter aquele
compromisso, aquela dedicacdo. Porque € muito dificil, € muito complicado, porque
vocé pode assim arrasar com a vida de uma crianga, € muita responsabilidade.

Gléria: A questdo dos saberes eu nao sei te falar, porque igual a questdo dos
métodos, ta certo, tém métodos que a gente tem que conhecer, vocé tem que ter a
nocao de todos, mas em sala de aula vocé tem que ser € criativa. Entdo o que vocé
precisa ter muito é criatividade, paciéncia. Acho que muita consciéncia do que vocé
esta fazendo e muita responsabilidade. Nao tem um saber especifico, dois, trés.
Acho que seria isso.

Maria: Vocé tem que saber respeitar 0 aluno, porque vocé tem tudo quanto &
tipo de aluno. Tem que ser curiosa, estudiosa. Tem que conhecer o aluno, a familia
dele, as dificuldades, pra ver por onde vocé vai comecar, né? Tem que ser
responsavel e tem que ter humildade, porque a gente erra, a gente € limitada em
algumas coisas, mas tem que tentar concertar.

Rita: A professora tem que saber o que ela quer no final do trabalho dela, ter
em mente o que ela vai ensinar. Mas, sobretudo, a vontade de ensinar. Se vocé ndo
faz aquilo que vocé gosta, jamais vocé vai fazer bem feito. Ainda mais a
alfabetizacdo que requer assim muito trabalho.

Tal situacdo pode nos indicar, inicialmente, que os elementos mais importantes
na composicdo dos saberes da alfabetizadora, na perspectiva das professoras,

estejam relacionados a habilidades, aptiddes, talentos, caracteristicas pessoais:
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“‘compromisso, dedicacido, responsabilidade, paciéncia, criatividade, curiosidade,
vontade” e sdo a base para o ato de ensinar. Os estudos de Tardif (2002)
asseveram que tais saberes, constituidos nas representacdes das docentes, surgem
mesmo na intensa relagdo entre o ser e 0 agir e nao se encontram diretamente
ligados a um conhecimento especializado. As professoras importam mais os fatores
de sua personalidade na composi¢cdo de suas praticas, do que saberes de ordem
tedrica ou técnica.

De fato, ndo encontramos nenhuma referéncia no contetido dos depoimentos
gue remetesse a necessidade de conhecer o0s aspectos linguisticos da
alfabetizacdo, considerados por Cagliari (1999) como bagagem essencial, e ao
mesmo tempo tao deficitaria no processo de formacéo dos professores.

Por outro lado, a professora Julia procura enfocar os saberes relacionados ao
conhecimento do caminho que o aluno percorre em seu processo de construcéo da

escrita, fazendo mencéao a teoria construtivista:

Julia: Nossa... Tem que saber tanta coisa. Primeiro ela tem que conhecer o
aluno, como ele constroi 0 conhecimento. Assim, isso é fundamental que a linha
construtivista ensinou para a gente. Quais sédo as etapas que o aluno esta passando,
como ele vai construindo, as hip6teses que ele vai elaborando. Uma professora
alfabetizadora que néo sabe isso, ela ndo vai saber como interferir, como mediar
aquele aluno, como ele pensa a leitura. Entdo eu acho importante conhecer os
niveis para a aquisi¢ao da leitura.

No depoimento de Julia, encontramos dados relativos & importancia de um
referencial tedrico com significativo valor estratégico para a composicédo
metodolégica: “como interferir’, “como mediar’, quando menciona a teoria
construtivista. Provavelmente, nessas circunstancias, ocorre o0 que discutimos
anteriormente neste trabalho, a partir das consideracdes de Libaneo (2005) e que as
idéias de Pimenta (2005) vém endossar, sobre a adesao dos professores as teorias
pedagogicas. Quando elas conferem sentido ao seu modo de agir “se articulam,
pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados” (p. 26).

A necessidade premente desse movimento de articulacdo entre o fazer e o
pensar, enquanto processo continuo de construcdo e reconstrucdo do trabalho

pedagdgico, € que desejamos evidenciar a partir dessas reflexdes. A valorizacdo da
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pratica, enquanto provedora dos conhecimentos e saberes das professoras é
relevante e necessaria e vem ganhando cada vez mais importancia. Porém, nos
encontramos diante do grande desafio de também situar a fundamentacao
epistemoldgica das acbes alfabetizadoras. Diante disso, a questdo que nos
colocamos é a seguinte: quais propostas ou modelos de formacéo para professores

alfabetizadores responderiam mais efetivamente a este desafio?

4.2.4 As facilidades e dificuldades na tarefa de alfabetizar criancas

Este eixo de analise configurou-se para nés como particularmente interessante,
posto que as professoras, ao serem convidadas a refletir sobre suas facilidades,
dificuldades e desafios no processo de alfabetizar criangcas, sempre faziam
referéncias a fatores que diziam respeito aos alunos e suas condicbes de
aprendizagem, ao sistema educacional, as condi¢des de trabalho, enfim, abordavam
aspectos que se distanciavam do préprio ser ou do modo como seu fazer é

desenvolvido. Podemos perceber isso nos relatos que se seguem:

Jalia: O mais dificil sdo essas criangas que até tém essa abertura, mas vocé
ndo consegue atingir. Tem alguma coisa naquele caminho, na crianca mesmo, no
processo dela que ela ndo consegue se alfabetizar. Isso tem acontecido demais. E
uma interrogacao. A gente faz de tudo e ndo alcanca essa crianca. Parece que o
professor ndo tem os instrumentos adequados para chegar naquela crianca. Esse €
meu grande desafio. E geralmente eu vejo que é crianca de familia desestruturada.
As pessoas dizem que ndo, mas tem relacdo. E a crianca carente, que passou fome
na gestacao, ou que houve alguma coisa. Sao criancas que ficam ali arrastando
cinco ou mais anos na primeira série.

Gléria: Talvez o que me traga mais dificuldades, o que me frustra um
pouquinho € aquela crianca que a gente ndo consegue atender. Tem crianca que
vocé ndo consegue chegar nela para ela conseguir, tanto que tem as reprovacoes,
né? Isso parece um blogueio gue a crianca tem.

Dalva: O lado social, que a familia participe. Porque as vezes vocé estd com a
crianca dentro de sala e o lado emocional, o lado afetivo € tdo comprometido que ela
ndo consegue aprender. E crianca que fica na rua, entdo vocé vé que ela até quer
alguma coisa, mas a cabecinha dela esta em outro lugar.
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Rita: Eu acho que € a falta de uma estrutura dentro da escola. Eu acho que o
alfabetizador tem que estar bem amparado por uma equipe boa na escola, porque
ele ndo consegue fazer um trabalho sozinho.

Embora algumas professoras reconhecam que nao encontrem meios para
chegar aos alunos que n&o estdo conseguindo se alfabetizar: “vocé ndo consegue
atingir’; “a gente ndo consegue atender”, esbogando falas que as levem a assumir
tal incapacidade: “a gente faz de tudo e ndo alcanga essa crianga”, o foco de suas
reflexdes sobre seus principais desafios concentra-se em fatores que ha muito se
denuncia nos meios escolares, quais sejam: “familia desestruturada, crianga
carente”; “bloqueio que a crianga tem”; “lado social, lado afetivo”. Entendemos que o
debate acerca dessas gquestdes encontra-se longe de ser finalizado, tendo em vista
0 cenario nebuloso do contexto educacional brasileiro. Da mesma forma,
consideramos que essas reflexdes sejam inerentes as praticas educativas, ja que
afetam, sem duvida, as condi¢cdes objetivas do ensino.

Todavia, precisamos romper com o imobilismo do discurso vazio que muitas
vezes nos acomete para encontrarmos caminhos alternativos transformadores a fim
de fazermos frente a essa realidade complexa, alvo de nossa a¢éo docente.

Mas, ao conversarmos sobre as alternativas que buscam para tentar resolver
as dificuldades no trabalho de alfabetizar criancas, as professoras nao
demonstraram buscar um reordenamento pedagégico do préprio trabalho para
atender aqueles que de acordo com suas palavras “elas ndo conseguem atingir”. Ha
sim, conforme dito nas entrevistas, um investimento em outros elementos, como: a
elevacdo da autoestima dos alunos, pedido de auxilio das familias e

encaminhamento para situacdes extraclasse:

Julia: A primeira coisa que eu trabalho com essa crianca € a autoestima dela,
€ dizer que ela vai conseguir. Eu trabalho a autoestima porque o trabalho vai ser até
igual ao dos colegas, mas se eu trabalhar a autoestima, se ela acreditar nela, em
alguns casos da até resultado.

Gléria: Bom, entdo o que a gente faz? A gente conversa com a mae para que
ela ajude no processo com a gente. E tem o reforco na prépria escola. A gente
separa 0s alunos que estdo precisando de atendimento e ai eles vao duas vezes por
semana com outra professora, e vao ter nova oportunidade com essa professora.
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Maria: N&o sei, eu acho que essas criangas teriam que ser encaminhadas para
um outro ambiente, com um outro tipo de trabalho, interesses que eles tenham. Séo
criangas que nao conseguem aprender a ler e tém outros interesses. Quem sabe um
horario integral, que vocé consiga pegar aquela crianca e conhecé-la melhor?

As tentativas apresentadas pelas professoras sdo validas, até porque o
altissimo numero de criancas que fracassam na alfabetizacéo inicial ainda € uma
realidade assustadora. Conquanto permanega o viés psicologizante: “autoestima” ou
o viés social: “outro ambiente, horario integral” nos encaminhamentos das solugoes,
preocupa-nos a auséncia, nos depoimentos das professoras, do reconhecimento de
elementos igualmente importantes, relativos a metodologia utilizada, que poderiam
também interferir no aprendizado das criancas.

Assim, quando nenhuma professora refere-se a adequacdo de procedimentos
didaticos para a tentativa de resgate das criancas com resultados insatisfatérios na
alfabetizacdo: “o trabalho vai ser até igual ao dos colegas”, recrudescem nossos
guestionamentos acerca dos critérios apontados por elas para selecionar suas
estratégias metodoldgicas. O ecletismo dos métodos atenderia apenas as criangas
gue nao apresentam dificuldades para se alfabetizarem, ou ainda, aquelas que se
alfabetizariam independente das estratégias utilizadas?

Possivelmente, os saberes experienciais moldados pelo contexto imediato
estejam tdo incorporados a vivéncia das professoras que talvez pareca dificil
formalizar, em nivel de consciéncia discursiva, aquilo que seja contingente em seu
“saber-fazer’. E o que observamos nas falas seguintes, quando as professoras
foram solicitadas a fazer o caminho inverso, apontando, entdo, as facilidades do

trabalho de alfabetizadora:

Mariana: Eu j& estou h& tantos anos na primeira série, ja estou tdo acostumada
com o trabalho, que eu nem percebo, nem sei o que € mais facil ou mais dificil, sei
|&.

Gléria: Olha, a alfabetizacdo ndo € uma tarefa facil, mas se vocé gostar, se
identificar, ela se torna facil. Ndo tem uma coisa que € facil. Vocé esta ali o dia a dia
com eles e vai se tornando facil. Acho que ndo tem o mais facil e mais dificil.
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Jalia: O mais facil € que os alunos estdo abertos ao novo. Eles sabem que tem
o desafio de ler e escrever e que aquele é o ano deles. Ajuda no processo essa
abertura da crianca.

Maria: Eu acho que nessa fase a crianca € alegre, espontanea, por isso € mais
facil.

Rita: Eu acho que o que faz ficar facil é a experiéncia. Com o tempo nem
penso mais nas dificuldades.

A urgéncia do agir na sala de aula e a consolidacdo de praticas longitudinais
através dos tempos: “tdo acostumada”; “dia a dia com eles”, “experiéncia”; “vai se
tornando facil”, vao criando representagdes para as professoras acerca de seu
trabalho, de modo a ofuscar, ou tornar pouco relevante: “nem percebo”, “nem penso
mais nas dificuldades”, a percepgcao e a compreensao dos condicionantes relativos
ao proéprio “saber-fazer”’. Na tensa relagdo entre a importancia dos conhecimentos
consolidados na pratica e a necessaria desestabilizagcdo provocada por desafios
cotidianos, ou, ainda, por novas teorias pedagogicas, fazemos nossas as palavras

de Ghedin (2005), acerca do fazer docente:

a experiéncia docente € espacgo gerador e produtor de conhecimento, mas
isso ndo é possivel sem uma sistematizacdo que passa por uma postura
critica do educador sobre suas proprias experiéncias. Refletir sobre os
conteudos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos
educandos, frente ao sistema social, politico, econémico, cultural é
fundamental para se chegar a produgdo de um saber fundado na
experiéncia (p. 135).

As ideias do autor nos incentivam a arriscar a pensar que uma pratica
“informada”, que parta do contexto de acdo, mas que avance, que problematize suas
estruturas, transcendendo seus limites, implicard em novas formas de conceber e
atuar por parte das professoras. Certamente, ha muito mais o que investigar a esse
respeito. Tanto quanto sdo os desafios dos pesquisadores que se propdem a

mergulhar nesse universo.
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5 DO REFINAMENTO DO OLHAR: CONSIDERACOES FINAIS

N&do ha conhecimento pronto e acabado, do mesmo
modo que ndo h& vida absoluta. Tudo é processo
continuo de construcdo e de autoconstru¢do. Olhar o
que estamos fazendo, refletir sobre os sentidos e os

significados do fazer pedagogico é, antes de tudo, um
profundo e rigoroso exercicio de compreensao de nosso
proprio ser.

Evandro Ghedin

Neste ultimo capitulo, retomamos alguns elementos da construcdo desta
pesquisa, buscando arregimentar suas possiveis contribuicdes para a compreensao
dos modos de fazer empreendidos pelas professoras alfabetizadoras, a partir da
questao principal: “Como sao construidas as praticas alfabetizadoras hoje, diante da
questao metodoldgica?”

Intentamos um enorme esfor¢co para fugir das interpretacdes simplificadoras,
gue nos levam a apreensdo apenas do imediatamente perceptivel. Interrogar o
instituido, as vezes, nos parece com a dificil tarefa de refinar o olhar que observa a
superficie turva do rio, desejando saber o que ha em seu leito. Mas ndo estamos
sozinhos. Na trajetéria desta pesquisa, fomos colecionando reminiscéncias,
descobertas, alegrias e desapontamentos, experiéncias e diadlogos, que trazemos de
varios lugares e de vérias interacfes. Do lugar de pesquisadores, nos foi possivel
ressignificar posicionamentos, provocar algumas reflexdes e nos despir de certas
ideias pré-formuladas que nossas observacdes, em nivel da pratica, pudessem ter
estruturado. Nesse sentido, enveredar por este trabalho, desde o0 momento em que
foi concebido até sua materializacdo nesta dissertacdo, foi um longo e dificil
processo de “construgao e autoconstrucao”, que certamente afetara todas as esferas
de nossas vidas.

Primeiramente, acreditamos que uma das contribuicdes deste trabalho resida
no reconhecimento e na legitimacdo da pluralidade das praticas alfabetizadoras.
Importantes avangos também vao se revelando nos modos de alfabetizar, posto que
as professoras vao construindo seus percursos de forma singular e heterogénea,

embora tenhamos observado muitas similitudes em suas propostas de trabalho.
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Identificamos algumas alternativas metodoldgicas interessantes e promissoras,
nascidas da preocupacédo incessante com o fracasso na/da alfabetizacdo, que nos
possibilitaram fomentar a crenca na existéncia de propostas pedagogicas eficazes,
construidas por profissionais sérios e bem preparados.

Percebemos que quando iniciaram suas trajetérias de alfabetizadoras, as
professoras se apoiaram nos pares mais experientes ou em orientacbes de
profissionais, como supervisoras pedagogicas, para executar seu proprio trabalho.
Com o tempo, elas foram se tornando mais independentes e autbnomas, adquirindo
um dominio progressivo de aspectos didaticos do ensino da leitura. Esse
conhecimento consolidado na experiéncia profissional é, reconhecidamente, a base
da docéncia. Contudo, parece-nos que a crescente seguranca e autonomia na acao
de alfabetizar, por parte das professoras, vao produzindo um certo distanciamento
de diretrizes e discussdes mais gerais sobre o ensino da leitura, seja em nivel
institucional, ou até mesmo daquelas praticadas por seus pares.

Entendemos que ensinar engendra a atitude constante de fazer escolhas, o
gue se revelou para nés como o grande desafio na alfabetizacdo atualmente. Ha um
consistente conjunto de teorias imanente do campo académico circulando direta ou
indiretamente nos meios escolares, que ndo se traduz, porém, explicitamente, em
modos ou didaticas para alfabetizar, como ocorria ha algumas décadas. De forma
gue tem sido relegado, unicamente as professoras, todo o processo de tomada de
decisdes quanto a definicdo de procedimentos para o ensino da leitura. O que ndo
nos parece algo negativo, pois, a autonomia e liberdade de escolhas no fazer
pedagogico sempre figuraram como uma importante conquista em termos de boas
condicbes de trabalho entre os professores. No entanto, encontramos certo
isolamento das professoras, parcos investimentos em espagos e tempos de
discusséo e reflexdo coletiva, em que as contradi¢des, conflitos e boas experiéncias
pudessem ser explicitados e compartilhados, na construcdo de propostas para
alfabetizar ou de um saber fazer mais solidario, nas palavras de Tardif (2002), de
“‘um profissionalismo colegiado”. Nao estamos defendendo a homogeneizacdo de
praticas, mas sim, a construcdo coletiva de parametros para a alfabetizacdo que
possam fazer frente a um subjetivismo exacerbado na definicdo das acdes
pedagogicas.

Analisando os relatos das professoras entrevistadas, percebemos que o

ecletismo dos principios metodologicos diversos € factivel em suas praticas. Embora
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haja a predominéncia de alguns procedimentos do método sildbico, com o qual as
professoras aparentam ter um maior dominio e crenca na facilidade para as criancas
apreenderem, elementos de outras vertentes metodolégicas e tedricas, como
aspectos do método global e aportes construtivistas, também sédo incorporados a fim
de incrementar seu esquema de trabalho.

Os critérios adotados pelas professoras para a escolha e combinacdo dos
elementos na composicdo das praticas alfabetizadoras concentraram-se na
justificativa do atendimento necessario a todos os alunos e aos diversos estilos de
aprendizagem. No entanto, seus argumentos se mostraram pouco claros e pouco
consistentes, principalmente quando afirmaram ndo direcionar nenhuma
metodologia diferenciada aqueles alunos que ndo conseguiam se alfabetizar.
Quanto a isso, concluimos que nossas escolas permanecem alimentando o discurso
da deficiéncia e da caréncia social dos alunos que n&o aprendem, para explicar
possiveis inoperancias de suas praticas.

A partir dos conceitos de “método” discutidos no segundo capitulo, os dados
das entrevistas nos revelaram que os procedimentos de trabalho das professoras
alfabetizadoras distanciam-se da verséo restritivamente concebida de meétodo, em
gue 0s passos obrigatérios eram seguidos mecanicamente, de forma fechada e
ordenada. Embora, geralmente, iniciem sua sequéncia de trabalho a partir do
conhecimento do alfabeto, para depois introduzirem silabas, palavras e textos, esse
caminho se constitui de maneira bastante elastica na consecucao de suas etapas.

Também nao conseguimos depreender dos relatos das professoras elementos
que pudessem aproximar, efetivamente, seus procedimentos de um conceito mais
atual e amplo de método de alfabetizagcdo, como aquele defendido por Soares
(2004), o qual aponta para a adocao coerente de varios principios, fundamentados
em paradigmas conceituais, de cunho psicoldgico, linguistico, pedagdégico e,
sobretudo, social e politico.

Por esse prisma, diriamos, ainda, que as proposi¢cdes metodologicas das
professoras encontram-se diluidas em um conjunto flexivel e plastico de atividades
para alfabetizar, de modo que muitas vezes torna-se dificil identificar, com clareza,
um esquema sequencial e sistematico que caracterize seu método de trabalho.

A incorporacdo no senso comum pedagogico da descaracterizagdo dos
métodos de alfabetizacdo apontou para alguns (des)caminhos, com importantes

implicagbes no saber e no fazer das professoras alfabetizadoras. O mais importante
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diz respeito ao total ofuscamento das discussfes sobre a questdo metodoldgica nos
meios escolares. Em nome desse siléncio, os métodos deixaram de ser conhecidos,
adotados e até mesmo apreciados em seus valores potenciais. Como explorar e
combinar de forma coerente os elementos de cada vertente metodologica, sem
conhecé-los efetivamente? Onde estariam materializados os conhecimentos sobre
0s métodos, para que as professoras pudessem acessa-los?

A elaboracdo de um método de alfabetizacdo, ou de qualquer outra atividade
educativa intencionada e planejada, implica a mobilizacdo de varios conhecimentos,
de ordem psicoldgica, biolégica, pedagdgica, socioldgica e outras, que devem
conduzir as acbes rumo ao fim desejado. Nessa perspectiva, a construcdo de um
método ganha status de auténtico instrumento de formacédo dos professores, pois
pode assegurar importantes condicOes de planejamento, reflexdo e avaliacdo das
acoes.

Alfabetizar com método, portanto, transcende a op¢édo e ado¢cdo dos métodos
tradicionalmente referidos como alfabético, fonico, silabico, global... A construcéo de
acOes alfabetizadoras implica tornar o ensino da leitura e da escrita objeto de
reflexdo permanente, ndo para se contrapor as certezas das professoras, mas para
tentar descobrir 0 que € essencial para que as criancas realmente aprendam a ler e
escrever. Assim, métodos mistos ou ecléticos configuram-se como possibilidades
legitimas de trabalho com a alfabetizacdo, desde que bem definidos os critérios
acerca de quais elementos dos métodos utilizar, quando e porqué.

Hoje sabemos que alfabetizar engendra um trabalho sistemético, ordenado e
gradativo para a construcdo de capacidades relativas ao dominio da leitura e da
escrita, que vao muito além da mera decifracdo de nosso sistema alfabético. Quanto
mais se complexificam as exigéncias para se transitar no mundo letrado, maiores
sdo as demandas pedagodgicas na elaboracdo de propostas para a alfabetizagéo.
Certamente, encontra-se atrelada a esta epistemologia didatica a urgéncia de um
sélido processo de formacdo continua, capaz de interrogar o aparentemente
instituido, para, além das dicotomias historicas, descortinar perspectivas e enfrentar
a desalentadora realidade de fracasso na alfabetizacéo.

A partir da retrospectiva histérica dos métodos de alfabetizagdo mostramos
uma trajetéria marcada eminentemente por embates que procuraram focalizar ou
apontar culpados pelo fracasso das praticas de ensino da leitura e da escrita. A

guestdao metodologica protagonizou importantes discussdes nesse cenario, assim
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como os ciclos de alfabetizagdo e promoc¢do automética (ndo tratados neste
trabalho), e a Psicogénese da lingua escrita. Atualmente, no polémico campo da
alfabetizacdo, os debates ainda parecem encaminhar-se para o desafio de
“alfabetizar letrando”. Porém, a realidade de nossas salas de aula nos mostra que a
despeito de inUmeros avancgos teoricos, ha que se percorrer uma caminhada de
muitas batalhas. A discussdo sobre a questdo metodoldgica promovida por este
trabalho revigora-se e representa mais um ponto de chegada que pode impulsionar
inmeras partidas.

Sabemos que o olhar com que construimos este estudo foi informado pelo
modo como compreendemos a realidade, logo, nem todos os indicios foram
percebidos, nem todos os fatos foram tomados ou referenciados pelo valor que
mereciam. Assim, h& varios campos inexplorados neste trabalho que podem
engendrar novas perguntas, como: “E as criangas, o que elas pensam sobre o0 modo
como lhes ensinamos a ler e escrever?”

Em que pesem todas as limitacGes inerentes a qualquer trabalho de pesquisa,
esperamos que estas analises e reflexdes possam contribuir para a construcédo de
novas perspectivas acerca do ‘ressignificar’ a questdo metodologica nas praticas

alfabetizadoras.
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ANEXOS



1 SINOPSE DAS FASES DOS METODOS
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Quadro transcrito de CASASANTA, Lucia Monteiro. Métodos de ensino da leitura —
Didatica de linguagem. s.l.:Editora do Brasil S.A., s.d. pagina 61

METODOS DE ALFABETIZACAO

Fases Soletracéo Fonico Sildbico Palavragdo | Sentenciacdo | Contos e

dos da

Métodos experiéncia

infantil

12 fase alfabeto: letras: som | letras: palavras sentencas conto ou
letra, nome e | e forma consoantes texto
forma e vogais

22 fase silabas silabas silabas silabas palavras sentencas

32 fase palavras palavras palavras letras silabas palavras

423 fase sentencas sentencas | sentencas sentencas letras silabas

52 fase contos ou | contos ou | contos ou | contos ou | contos ou | letras
textos textos textos textos textos
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2 ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Ha quanto tempo vocé é alfabetizadora?

Vocé gosta de alfabetizar? Por qué?

Onde e como vocé aprendeu a alfabetizar?

E importante ter um método para alfabetizar? Por qué?

Quais métodos de alfabetizac&do vocé conhece?

Qual é o método de alfabetizacdo que vocé utiliza para alfabetizar?
Por que vocé escolheu esse método?

Como vocé escolhe o método para alfabetizar seus alunos?

© © N o o~ 0w NP

Nomeie e descreva as fases de trabalho do método que vocé utiliza para

alfabetizar:

10.Quais os saberes que vocé considera indispensaveis para uma professora
alfabetizadora?

11.Vocé participa de cursos de formacdo especificos para as praticas
alfabetizadoras? Quais? Onde? (Se nao patrticipa, explicitar o porqué)

12. Em que esses cursos te ajudam para organizar seu trabalho de alfabetizadora
no dia a dia?

13.0 que vocé considera mais facil no trabalho de alfabetizar criancas?

14.0 que vocé considera mais dificil no trabalho de alfabetizar criangcas? Como
vocé resolve essas dificuldades? Ou, para vocé quais sdo os maiores desafios
hoje no trabalho de alfabetizar criancas?

15.De que maneira a escolha do método de alfabetizagdo pode influenciar no
sucesso ou no fracasso da alfabetizacdo?

16.Voceé utiliza o livro didatico em suas praticas? De que maneira?

17.Que tipos de texto vocé utiliza em suas praticas? Com que objetivos?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu,

professora alfabetizadora da Escola

, autorizo a mestranda

Mary Luci Silva de Paula a fazer gravacfes em audio e anotacdes das entrevistas
por mim concedidas.

Estou plenamente ciente de que os dados produzidos na entrevista
serdo utilizados como elementos de andlise para a dissertagdo da referida
mestranda, assim como poderdo vir a ser utilizados em futuros trabalhos

académicos.
Solicito, ainda, que se resguarde meu anonimato, através do uso

de pseuddnimo para se referir a mim no relatério final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 20009.

(Professora)
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Mary Luci Silva de Paula, mestranda do Programa de Pés-

Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, realizarei

entrevista com a professora ,
efetuando anotacdes e gravacdes em audio de seus relatos.

Estou ciente de que os dados produzidos nesta entrevista deverao
ser utilizados exclusivamente para fins académicos.

Comprometo-me, ainda, em resguardar o anonimato dos sujeitos
da pesquisa, usando pseudbnimos para referir-se a eles no relatério final da

pesquisa.

Juiz de Fora, de de 20009.

(Mestranda)

(Orientadora)



