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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar os métodos de afabetizagdo, na rede publica
municipal de ensino em Teresina-Pl onde coexistem duas proposta de alfabetizacéo distintas,
entre si, quanto a concepcdo de linguagem e formatagdo metodologica. A natureza desta
pesquisa é qualitativa, consubstanciando uma discussao ampla gue se processam em nivel de
politicas publicas de alfabetizacdo e em nivel de teorizagBes acerca do processo de
alfabetizacdo alargando os entendimentos para além do ringue ideoldgico de disputa de
métodos. O interesse em desenvolver esse estudo originou-se e justifica-se em virtude da
existéncia rara de uma rede publica de ensino que, adota oficiamente duas proposta de
afabetizacdo. A pesquisa surge num periodo de efervescéncia de debates sobre alfabetizagdo
tanto em nivel nacional, com a proposta de revisdo dos Parémetros Curriculares Nacionais
(PCNs), quanto em nivel municipal, que apds a consolidacdo de uma proposta baseada em
teorias socio-interacionista e construtivista, 0 municipio optou pelo Método Alfa e Beto, o
qual é baseado numa concepcao fonica de afabetizacdo. Sem fazer opcdes por nenhuma
delas, o estudo reline autores exponenciais de cada uma das propostas de afabetizacdo tais
como Soares (1996, 1997, 1998, 2000), Ferreiro e Teberosky (1985), Braggio (1992) e Smith
(1999) para os quais a aquisicdo da lingua constitui-se num fenémeno social; e Oliveira e
Chadwick (2002, 2006) e Capovilla (2004) para os quais a aquisi¢cdo da lingua € um processo
individual, controlavel na medida em que € condicionado a formagéo de uma consciéncia
fonol 6gica. Na pesquisa empirica, utilizamos a técnica de entrevista semi estruturada com um
grupo de vinte e seis professoras alfabetizadoras |otadas em escolas onde coexistiam duas
propostas de alfabetizacdo nas quais haviam pelo menos uma turma representativa de cada
proposta de afabetizacdo, cuja diferenca no quantitativo de alunos ndo ultrapassasse trés e
cujo indice de néo-afabetizados ndo fosse superior a 5%. Para subsidiar a andlise dos dados,
foram entrevistadas as pedagogas das respectivas escolas e aplicado um questionario a uma
amostra aeatdria formada 87 professoras alfabetizadoras da rede. Utilizamos a andlise de
conteldo na interpretacdo dos dados obtidos, os quais nos permitiu compreender que a
discussdo sobre a “superioridade” de um método em detrimento do outro esvazia-se na
imprevisibilidade do cotidiano das aulas quando o docente renega os limites impostos pelos
métodos e busca nas conexdes de sua historia e profissionalizagdo as respostas necessérias.
Palavras-chave: Alfabetizacdo. Método. Escola.



ABSTRACT

This study had as objective investigate the literacy methods in the public municipa schoolsin
Teresina-Pl where there are two distinct methods of literacy, as regards to the conception of
language and methodological formulation. This is a research which has qualitative nature,
consubstantiating a broad discussion that is prosecuted at the level of public politics of
literacy and at the level of theories about the process of literacy widening the understandings
far beyond the ideological ring of method discussion. The interest in developing this study
originated and is justified because of the rare existence of a public system of education that
officially adopts two proposals of literacy. The research arises in a period of steaming
debates about literacy at in both, the national level, with the proposal of a review of the
National Curricular Parameters (PCNs), and a a municipal level, which after the
consolidation of a proposal based in the social-interacionist and constructivist theories, the
city opted for the Alfa and Beto Approach, which is based on a phonic conception of literacy.
Without opting for any of them, the study unites the main authors of each of the literacy
methods such as Soares (1996, 1997, 1998, 2000), Ferreiro and Teberosky (1985), Braggio
(1992) and Smith (1999) for whom language acquisition constitutes in a social phenomenon;
and Oliveira and Chadwick (2002, 2006) and Capovilla (2004) for which the acquisition of
the language is an individual process, controllable in the point that it is conditioned to the
formation of a phonological awareness. In the empirical research, we used a semi-structured
interview with a group of twenty six literacy teachers who work in schools where there are
two methods of literacy that had at least one group of each method, which the difference in
the number of students did not surpass three and where the rate of not-literate did not go over
5%. To subsidize the analysis of the facts, the pedagogues of the schools were interviewed
and a questionnaire was applied to a sample of 87 literacy teachers. We used the analysis of
content in the interpretation of the obtained data, which allowed us to understand that the
discussion about the "superiority” of one of the approaches over the other deflates in the
unpredictability of the routine of the classes when the teachers deny the limits imposed by the
methods and seek in the connections of their history and professionalization the necessary

anSWers.

Keywords: Literacy. Method. School.
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1 INTRODUCAO

Além da motivacdo académica e social, o interesse pela temética desenvolvida
nesta dissertacdo, houve também uma motivacdo pessoal, surgida ainda no primeiro ano de
graduacéo em Licenciatura Plena em Pedagogia na Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Goias durante o por ocasido da producdo de um trabalho académico na disciplina
de Histéria da Educacgdo. O trabalho era uma andlise da dissertacdo de mestrado sobre o
Mobra da entdo professora Teresinha Nédia Jaime Mendonga, que, a época, ministrava a
disciplina. O contato com a obra da professora Nadia despertou inquietagdes sobre a temética
da alfabetizacdo, agucadas nos anos seguintes da graduacdo pelo contato com os textos e
trabalhos da professora Gazinha, do professor José Carlos Libaneo e da professora Maria
Augusta

Entretanto, em virtude dos destinos imprevisiveis da vida e das necessidades
imperiosas de sobrevivéncia que nos obrigou a ministrar aulas em turmas de 5% a 82 série,
vivenciamos certo distanciamento das especificidades do ensino nas séries iniciais. Apesar
disso, a experiéncia nos possibilitou um contato direto com as dificuldades e deficiéncias de
leitura e escrita de alunos do ensino noturno, em escolas publicas goianas, que Nos serviu para

refletir sobre as condicdes em que se processava a alfabetizacdo no Ensino Fundamental.

Assim, embora ndo houvesse ainda amadurecimento tedrico e condigdes socio
econdmicas para esbogar uma pesquisa sobre a temética, a inquietacdo e o interesse em achar
respostas tornaram-se mais fortes. Dez anos depois, ja em solo piauiense, e apds ter assumido
uma turma de 22 série na Escola Municipal Jodo Porfirio de Lima Corddo, onde apenas
metade da turma sabia ler, nos confrontamos com a complexa realidade de alfabetizar
criangas. Esse contexto nos levou a buscar nas neurociéncias (através de uma pos graduagdo
em Neuropsicologia) as bases fisiologicas ou neuropsicologicas, que ampliasse nossa

compreensdo sobre 0s mecani smos internos condicionantes da aprendizagem.

A impossibilidade de conclusdo do curso em virtude da jornada de trabalho
enquanto professora primaria abriu uma lacuna com muito mais interrogacfes que antes.
Nesse processo de formacdo, pudemos perceber o quanto as questbes familiares, sociais,
neurolégicas, politicas, econémicas e educacionais interferem de forma decisiva ndo s6 na
aquisicdo da lingua escrita, mas na educabilidade de modo geral. Foi a vivéncia desse
processo formativo e a convivéncia com outros colegas de trabalho, compartilhando sucessos
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e fracassos, experiéncias e sonhos que cada vez mais pareciam orbitar numa esfera diferente

da que orbitavam alguns livros, teorias e determinagdes educacionais.

Assim, sem perder de vista o interesse pela temética da alfabetizacdo, procuramos
nos familiarizar com estudos e pesquisas ja realizados ou em andamento, cuja temética
estivesse vinculada aos processos de aquisicdo da lingua escrita, leitura, afabetismo e
analfabetismos e outras subtematicas deles derivadas.

Percebemos, entdo, que, no cenario do ensino publico municipal, muitas
discussdes estavam sendo desencadeadas, em virtude de recentes postul agdes teoricas.

Detectamos que tais discussdes eram provocadas pelos estudos de um grupo de
tedricos dentre os quais se destacam Alessandra G.S Capovilla, Fernando C. Capovilla e Jodo
Batista Oliveira, que apregoavam o retorno do meétodo fénico as escolas brasileiras. Os
autores justificam a defesa de uma alfabetizacdo fonica, baseando-se em estudos sobre
consciéncia fonémica e fonolégica e lancam méo de uma série de estudos internacionais para
legitimar essa defesa. Jodo Batista Oliveira sendo um dos integrantes de uma equipe de
técnicos responsaveis para produzir um relatério sobre educacéo infantil no Brasil suscita, nas
entrelinhas, e em alguns trechos de forma explicita, que o fracasso do ensino no Brasil tem
como principal responsavel a adogéo do construtivismo como norteador de suas préticas.

Do outro lado, encontramos pesguisadores, cujos estudos, orientam-se numa
perspectiva construtivista, 0os quais se destacam principalmente Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky e Magda Soares e cuja concepcao de alfabetizacdo vincula-se mais aos aspectos
socio-culturais dalingua.

A existéncia destes dois grupos de estudiosos contribuiu para o surgimento de um
fenbmeno de polarizacéo ideoldgica, cuja repercussdo, tornou-se, no ambito dos contextos
educativos - escolas, lares, sistemas e redes de ensino — um no a ser desfeito em prol da
diminuicdo do desgaste didatico. O contexto instaurou um cen&rio de disputa que evidencia
interesses econdmicos, vaidades académicas, fracassos inconfessaveis ou ainda nao
detectados, questionamentos e davidas.

Em Teresina-Pl, essa polarizagdo configurou um quadro propicio a execugdo de
uma pesquisa, uma vez que, oficialmente sdo adotadas duas propostas de alfabetizacdo com
equipes de formadores, procedimentos de monitoramento e avaliacdo, pedagogos e material
didatico préprios. Uma proposta de afabetizacdo vincula-se a concepcdo construtivista e a

outra proposta vincul a-se a concepcao fonica através da aplicacdo do Método Alfa e Beto.
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Neste contexto, interessou-nos compreender acerca dos meétodos de alfabetizacdo
na rede publica municipal de ensino de TeresinaPl, tendo como figura destagque as
professoras afabetizadoras lotadas em escolas onde coexistiam as duas propostas de
alfabetizacao.

Ao nos aproximar dessas professoras, intencionamos descobrir categorias
emergentes de suas proprias falas, que nos fornecessem significativamente, informactes de

contetido substancioso a compreensao do processo e as concepcdes de alfabeti zacéo.

Nesta perspectiva, foi importante o delineamento de um perfil docente, tanto das
professoras entrevistadas (professoras reais) quanto da professora ideal, seguindo os
indicativos de habilidades e atributos fornecidos pelas professoras da pesquisa. Assim, foram
colhidas informagbes sobre o tempo de servico e formagdo académica e continuada, na
intencdo de que estes dados pudessem apontar alguma pista na direcdo de uma melhor
compreensdo sobre 0os métodos de alfabetizacdo.

Nossas reflexdes, andlises e interpretacdes, nos inspirou a utilizar a metafora dos
rios de forma a conduzir uma linha de raciocinio. Este recurso pareceu-nos adequado uma vez
gue esta pesquisa foi realizada em Teresina — Pl uma cidade localizada entre rios, que se
encontram e rumam para um delta. Outro exemplo foi o fato de algumas professoras
utilizarem palavras tais como “deslancharam”, “boiar”, “mergulhar”; e expressoes tais como
“nadar contra a correnteza’. Assim, estruturamos em mais quatro capitulos, além deste
introdutdrio, os tépicos de andlise seguindo uma linha de raciocinio baseada no recurso
metaférico proposto, e é por isso que nomeamos 0s capitulos seguintes fazendo alusdes a
navegacao e arios.

No Capitulo 2 — Os rios historicos e tedricos da discussédo sobre alfabetizacédo —
fizemos uma retomada histérica sobre a alfabetizaco, envolvendo tanto a construgdo e
mudancas do conceito, quanto a disputa entre métodos sinalizando para a existéncia de dois
rios pelos quais as discussdes sobre alfabetizacdo fluiram, a saber — 0 Ensino Fundamental e a
Educacdo de Jovens e Adultos. Neste processo identificamos que as disputas entre
metodologias de alfabetizacdo, datam desde o periodo colonia e mantém semelhancas com o
contexto atual, as quais abordamos numa perspectiva critica.

No Capitulo 3 — Instrumentos de navegacdo -, mantendo o raciocinio da
linguagem metafdrica utilizada, descrevemos a construcdo do referencia tedrico e

metodol6gico, associando-0s aos instrumentos e recursos utilizados num processo de
navegagao.
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No Capitulo 4 — Diario de bordo -, fizemos a andlise dos dados e, a partir desta,
apresentamos os resultados obtidos, mediante a condensacdo dos resultados em tabelas. Estes
resultados foram estruturados a partir de trés eixos de andlise de modo a propor uma

organizacao das categorias emergentes. S&o eles:

a) aprofessora alfabetizadora;
b) aproposta de alfabetizacdo;
C) O processo de alfabetizagéo.

Por fim, no Capitulo 5 — No delta das conclus6es -, fizemos uma reflex&o sobre os
resultados alcancados, sdlientando que estes responderam aos objetivos propostos,
inicialmente, e que tais resultados convergem para uma anaise ampla do fenébmeno da
aprendizagem, sobretudo da alfabetizacdo, cujas articulagdes com &reas e préticas sociais ndo
apenas sd0 promovidas por este trabalho, como também séo refor¢adas para discusséo dos
processos de aquisicdo da lingua escrita nos contextos educativos de escola, redes e sistemas

de ensino, igreja, familias e midia.
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2 VISITANDO AS NASCENTES

2.1. Os rios - tedrico e historico - das discussdes sobre alfabetizagao

Para compreender o fendmeno da alfabetizacdo de criangas brasileiras na sua
processualidade e congtituicdo conceitual ao longo da historia, langamos m&o do recurso
metaférico dos rios. Consideramos que as discussdes sobre a temética da alfabetizacéo
fluiram por percursos (rios) diferentes - Ensino Fundamental e Educagdo de Jovens Adultos —
mas, que, contudo tiveram um lugar comum - as nascentes - localizadas por nés no periodo
colonial. Neste sentido, ao buscar informagOes sobre as origens das discussdes sobre
metodologias de alfabetizacdo, encontramos uma nascente histérica comum® em virtude da
inexisténcia dos “rios’ propriamente ditos, ou seja, ainda ndo haviam definicles especificas
guanto ao que era pertinente ao ensino de criangas e adultos.

Este resgate historico foi importante e apropriado para 0 enriquecimento da
andlise desenvolvida e compreensdo sobre a temética da alfabetizacdo, especialmente a
delineada em TeresinaPl, pois forneceu elementos tanto de identificagdo quanto de
diferenciacéo

Assim, considerando os niveis de ensino como “rios’ optamos por, ao invés de
mergulhar num trecho de suas &guas, visitar suas nascentes, e, a partir dai, navegar em suas
trajetorias, conhecendo as idiossincrasias do percurso e neste processo extrair os significados
e sentidos necessarios & compreensdo do fenémeno.

Nesta abordagem, encontramos elementos que marcaram e determinaram a
natureza das discussdes sobre alfabetizacdo no Brasil delineando ora aspectos religiosos, ora
aspectos métodos-mercadoldgicos e ora aspectos politico-ideoldgicos..

O aspecto religioso € marcadamente concentrado no periodo colonial e vincula-se
aos interesses expansionistas de Portugal na “busca de novas terras’ que condicionaram a
“descoberta do Brasil” e ap contexto contra-reformista da Igreja Catdlica que focalizou na
figura do indigena brasileira sua “busca de novosfiéis’.

Neste contexto, e utilizando-se da educacdo como umas estratégias de dominagéo,
0S primeiros grupos religiosos que chegaram ao Brasil, como a Companhia de Jesus,

trouxeram consigo ndo apenas uma religiosidade européia portuguesa, mas também métodos

! Esta nascente comum evidencia-se nos estudos de Ferreira Netto (1994, p. 16) ao tratar sobre a influéncia
jesuitica no periodo colonial, segundo o qual a*“[...] escolade ler e escrever também era freqlientada pel os indios
adultos’, o que revela ainexisténcia de niveis de ensino especificos para adultos e criangas.
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pedagogicos, materializados em extensa documentacdo como o Ratium Studiorium. Sendo
assim orientados por um material escrito numa lingua estrangeira e conduzidos por
professores também estrangeiros, o processo alfabetizador no periodo colonial caracterizou-se
como hilingtie pois “[...] até a substituicdo da lingua geral pela portuguesa, processo que sO se
completaria no curso do século XVIII, o tupi rivalizava com o idioma do conquistador na
proporcao de trés por um”. (FERREIRA JR; BITTAR, 2004, p. 24).

Neste contexto a alfabetizacdo tornou-se fundamental para a consolidacdo da
dominagdo portuguesa no Brasil, através do discipulado religioso, pois, “[...] Para ser
catequizado, porém, era necessario que o indio soubesse o bé-&bd’. (FERREIRA JR;
BITTAR, 2004, p. 25). Além disso,

[...] as proprias técnicas alfabetizatdrias do periodo quinhentista promovem
essa forma de ensino, cujo fim Ultimo serd sempre o religioso tornando o
conhecimento dos rudimentos da leitura ou e escrita condicionantes tanto
para a inicializacdo no processo catequético quanto para ingresso na vida
religiosa. (FERREIRA NETTO, 1994, p. 18),

Outro aspecto que evidenciava a diluicdo dos aspectos religiosos no processo

alfabetizador eram as cartilhas utilizas na época, que,

[...] na sua totalidade constituida por duas partes distintas: uma primeira
parte composta por breves paginas destinadas ao ensino do alfabeto e da
soletracdo e, depois, uma segunda parte, sempre muito maior, contendo
diversos textos destinados a pratica da leitura. Ora, esses textos sdo quase
todos eles de indole religiosa, constituindo um verdadeiro catecismo. A
crianga, a0 mesmo tempo em que aprendia a ler, aprendia a doutrina catdlica.
(FERREIRA NETTO, 1994, p. 18)

Ao utilizar a afabetizacdo como instrumento de catequizacdo® a educacdo
jesuitica revelava que esta estratégia educacional ndo objetivava unicamente o ensino dos
rudimentos da leitura e escrita da(s) lingua(s) falada no Brasil, mas, principamente a
consolidagcdo de um dominio sob o pretexto de uma pedagogia importada de Portugal,

Durante o periodo em que estiveram no Brasil, 0s jesuitas conseguiram implantar
um sistema educacional e atuar de forma hegemonica durante mais de 200 anos e embora

outras ordens religiosas tenham aportado em territorio brasileiro, somente a Companhia de

2 [...] Oensinodeler e escrever, no entanto, passou por outros caminhos que se cruzavam em alguns momentos
com as técnicas catequéticas. Se a afabetizacdo ndo era um fim por si s6 definido, como se vé claramente nas
Constituciones, era um trabalho complementar, amplamente utilizado pelos jesuitas (FERREIRA NETTO, p. 22-
23)
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Jesus tinha autorizacdo de Portugal para abrir estabelecimentos de ensino. Essa prerrogativa,
embora de um lado tenha fortalecido o dominio portugués no Brasil, por outro lado
representou indicios das primeiras iniciativas relacionadas a afabetizacdo no Brasil com
instalacdo das “casas de be-a-ba”, onde os rudimentos de leitura e escrita eram ensinados e
sobre as quais Ferreira Jr. e Bittar (2004) comentam:

As casas de bé-&béa foram ingtituidas pelos jesuitas em 1549, no mesmo ano
da chegada do padre Manuel da Nébrega e dos seus cinco companheiros.
Entre eles, desembarcou aquele que seria considerado o "primeiro mestre-
escola do Brasil": Vicente Rijo [Rodrigues]. Na "escola' organizada pelo
padre Vicente, em Salvador, os primeiros "alunos' foram as criancas
mamelucas. Elas eram bilingues, pois falavam o tupi da mée e entendiam o
portugués do pai. (FERREIRA JR.; BITTAR, 2004, p. 32.)

O longo periodo de permanéncia ndo impediu que os jesuitas fossem expulsos do
Brasil, fato este que contribuiu para instalagdo de um verdadeiro caos na educacéo brasileira
que ficou sem uma proposta de ensino, ja que os religiosos expulsos levaram consigo aquelas
metodol ogias de ensino que haviam trazido.

Assim, 0s primeiros momentos da nossa histéria ja haviam questdes relacionadas
amétodos (no caso o jesuitico) de ensino, mas ainda de maneira disforme em relacdo a niveis
de ensino. As diferenciagfes sO aconteceram com a vinda da familia real para o Brasil, fato
que aém de ser um divisor de dguas é também divisor histdrico, marcando o periodo imperial
e destacando nuances de carater método-mercadologico, embora tenham persistido ainda os
aspectos religiosos.

Neste periodo, emergem as primeiras diferenciacdes das aguas de cada rio, ou
seja, ocorrem as primeiras iniciativas de diferenciacdo entre propostas de ensino para adultos
e criancas. A temdtica da alfabetizacdo surge com forca ao ser constituida enquanto um
quesito censitario e tornou-se o Unico indicador do grau de instrugdo da populagdo a partir do
censo de 1872 (FERRARO, 2002).

A importancia atribuida a alfabetizac8o neste periodo decorreu do fato de termos a
predominantemente uma populacdo analfabeta, resquicios da época anterior cujos interesses
direcionaram-se mais especificamente a exploracdo das riquezas naturais do pais. Havia ainda
interesses eleitoreiros evidenciados pelo censo literério (saber ler e escrever) e pela proibicéo
do voto de analfabetos através da Lei Saraiva.

Além disso, a chegada dos primeiros métodos de alfabetizacdo em 1824 e

consequentemente das primeiras cartilhas importadas de Portugal, ndo apenas fortaleceu as
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discussdes sobre alfabetizacdo, como também provocou ondas de “disputa’ entre métodos de
alfabetizacéo.

Morttati (2000) pesquisadora da histéria da afabetizacdo no Brasil, fez um estudo
minucioso sobre um longo periodo historico, onde através da andlise de documentos tratados
como tematizagOes, concretizagOes e normatizagdes, ela tragou um valioso curso pelo qual
percorreram as questdes e torno de meétodos de alfabetizacdo no Brasil. Embora tenha
centrado sua atencdo em S&o Paulo, seus estudos servem de referéncia para elucidar questdes
em torno do que ela chamou de “ metodizac&o” daleitura e aescrita.

Morttatti (2000) relacionou quatro momentos em que a questdo dos métodos de
alfabetizacdo caracterizou-se enquanto uma disputa. O primeiro momento estudado pela
autora, consistiu de uma disputa entre os partidarios do “Método Jodo de Deus” (palavracéo)
e os partidarios dos métodos sintéticos (soletragcdo e silabacdo). O segundo momento consistiu
de uma “acirrada disputa’ entre o “novo e revolucionario” método analitico e os métodos
sintéticos baseados na silabagdo. No terceiro momento houve uma “relativizacdo da
importancia do método” e caracterizou-se por uma “[...] diluicdo gradativa do tom de
combate dos momentos anteriores[...]" (MORTATTI, 2000, p. 26), embora a disputa tenha se
estabelecido entre 0 método misto, que podia ser analitico-sintético ou sintético-analitico e o
método analitico, influenciado fortemente pelos testes que fundaram uma nova tradicéo:
alfabetizacdo sob medida. O quarto momento, segundo a autora, trata-se de um periodo de
“revolucgdo conceitual” em gue as discussdes em torno da eficécia dos métodos polarizaram-se
entre construtivistas e tradicionais.

A efervescéncia dos debates educacionais centrados na questdo dos métodos de
alfabetizacdo, evidenciou o que denominamos de corrente método-mercadoldgica, quando na
urgéncia de garantir a perpetuacéo de suas idéias, os defensores de cada método/proposta de
alfabetizac&o enfatizavam aimportancia do material didético por eles elaborados. Assim,

Essa ‘revolugdo na educagdo brasileira marcada pelos progressos nos
métodos educacionais e pelo crescimento das taxas de alfabetizacdo pode
também ser analisada do ponto de vista de uma outra urgéncia da época e
seu fenbmeno correlato: a consolidagdo do mercado editorial de livros
didéticos produzidos por brasileiros e para a escola brasileira. (MORTATTI,
2000, p. 85)

Além dos defensores de cada método/proposta, o mercado editorial erafortalecido

também pelos professores que “[...] passam a divulgar sua propria experiéncia [...] por
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intermédio da producéo de cartilhas e livros de leitura, que comecam aimpulsionar 0 mercado
editorial brasileiro de livros escolares e que tém larga aceitacdo nas escolas [...]”
(MORTTATTI, 2000, p. 51).

Os religiosos ligados ao catolicismo também tiveram significativa participagéo no
fortalecimento da industria gréfica e tipogréfica brasileira, conforme denunciado por Santos
(1997). O autor destacou a figura do Frei Pedro Sinzig, um religioso que motivado pelaidéia
de combater a imprensa ndo catdlica, abria espaco para a producdo em larga escala de
impressos didaticos que “[...] devido a escassez de material de base moral e religiosa, a sua
grande linha de frente foram os livros didéticos’. (SANTOS, 1997, p. 3).

A énfase dada ao material impresso o qual sintetizava em livros e principalmente
cartilhas, as idéias e teorias que dava sustentabilidade a cada proposta, tinham um teor
propagandista e doutrin&rio. Na defesa, por exemplo, da Cartilha Jodo de Deus, que
condensava as idéias de um método de afabetizacdo, Silva Jardim® um de seus &vidos
divulgadores, ressaltava o aspecto “revolucionario” do material porque este expressava uma
“[...] fase definitiva e ‘porque cientifica para o ensino da leitura no estado da atua
civilizacgo.” (MORTTATI, 2000, p. 48).

Segundo analisou Mortatti (2000, p. 132) ao discorrer sobre o relatério Thompson
de 1918 da Liga Nacional, além de impulsionar o mercado editorial, a efervescéncia das
discussfes sobre metodologias de alfabetizacdo, pioneirizou a utilizacdo do termo
“alfabetizacdo” (para designar o ensino das primeiras letras), e “anafabeto”, num momento
em que proliferaram pareceres sobre cartilhas e livros didéti cos.

O contexto de persuacéo publicitéria no ambito principalmente académico para
adocdo de determinada metodologia de afabetizacdo, encaminha os debates sobre
afabetizacdo para uma corrente politico-ideoldgica. Neste periodo ambos os “rios’ —
Educagcdo de Jovens e Adultos e Ensino Fundamental — se distinguem definitivamente
orientados principalmente por uma ideologia nacionalista em que pesa 0 contexto de
recomposi¢cao do poder politico numa perspectiva de romper com a“[...] aristocracia dos que
sabem ler e escrever” (NAGLE, 1976, p. 48).

Nagle (1976, p. 99; 104) ressaltou em seus estudos que a concepcao de

analfabetismo enquanto uma “vergonha nacional” e um “grande ma a ser erradicado”,

% O final da década de 1870 e a década de 1880, sobretudo na provincia de Sdo Paulo, s3 momentos ricos de
efervescéncias de idéias renovadoras em relagdo ao ensino da leitura e & nacionalizagdo do material didético.
Silva Jardim é um dos mais — se ndo o mais — articulados tematizadores e concretizadores e, de certo modo,
projeta-se, divulgando uma apropriacéo do “método Jodo de Deus’ (MORTTATTI, 2000, p. 51).
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provocou o0 surgimento de varios movimentos, campanhas e projetos em prol da reducdo do
contigente analfabeto do pais, sga para integra-lo nas “sendas do progresso” segja para
aumentar substancialmente a parcela eleitora do pais tendo em vista a recomposicdo do
poder.

Assim, o discurso gue sustentava essa posi¢ao trazia em seu bojo muito mais um
interesse em acrescentar significativamente o nimero de eleitores, do que efetivamente uma
intencdo de resolver os problemas relativos a educagdo no pais. Os intelectuais viam na
educacdo, ou especificamente na escolarizagcdo o canal através do qual seria possivel a
passagem de uma “sociedade fechada’ baseada num modelo agrério-exportador para uma
“sociedade aberta’, baseada num modelo urbano industrial. Nagle (1976, p.103) aborda essa
questdo, fazendo referéncia ao relatorio apresentado pelo secretario geral Dr. Thomaz Lessa
da Acdo da Liga Nacionalista, do qual extraiu a seguinte afirmagdo: “[...] sem que se consiga
derramar a instrucdo priméria de um modo intenso por todo o pais, serdo indteis quaisquer
tentativas de formagao de uma coletividade politica’.*

Expressa desta forma, a dimens&o politico-ideol 6gica dos debates, em torno da
afabetizac8o, evidenciou, por exemplo, movimentos ligados aos religiosos catdlicos, cuja
tbnica do discurso combatia 0 analfabetismo em prol da construgdo de uma identidade
nacional. Esta concepcdo ficou evidente na defesa pela obrigatoriedade do ensino religioso,

expresso, por exemplo, num trecho dos “ 12 Marcos de Gil Blas’ da Acéo Social Nacionalista,

Para atingirmos a Brasilidade, isto é, termos a Pétria reivindicada,
reestabelecida, entregue a si propria, sd 0 conseguiremos pelo catolicismo,
que é a propria ama do Brasil Que valem os programas de difusdo da
instrucdo publica, de guerra ao analfabetismo, se a instrucdo nada é sem
educacdo, e a educacdo nada é sem religiao? (NAGLE, 1976, p. 105)

Além dos catdlicos, intelectuais e politicos estavam na disputa pela recomposi¢éo
do poder e estabelecimento de uma nova sociedade na qual a alfabetizacdo e a escolarizacdo
tornaram-se temas propulsores da mudanga ailmejada. A acentuagcdo dos debates sobre estes
temas engendrou mecanismos que possibilitaram pela primeira vez a organizacdo de um
sistema educacional no Brasil. Esta organicidade contribuiu para o fortalecimento do que
chamamos de corrente método-mercadoldgica umavez que “[...] o material didatico impresso
produzido por brasileiros até a década de 1880 era bastante incipiente, do ponto de vista

quantitativo, em vista das novas necessidades de expansdo e organizagdo do ensino’.

4 A Acdo daLiga Nacionalista, Relatdrio Apresentado pelo Secretério Geral Dr. Thomaz L essa, etc., pag. 7.
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(MORTTATTI, 2000, p. 53). A necessidade de expansdo revelava também as correntes,
religiosa e politico-ideoldgica, pela forte influéncia do catolicismo e catélicos nos debates
sociais e nos interesses de participacdo politica destes e de outros segmentos sociais, como 0s

intelectuais.

2.2. O que tem no meio do rio? — os conceitos de alfabetizacdo nos programas federais

Se avisita as nascentes nos permitiu identificar o teor das correntes relacionadas a
mercado editorial, religiosidade e ideologia politica eleitoreira, a navegacdo pelos rios dos
niveis de ensino (fundamental e de jovens e adultos), nos permitira compreender a
afabetizacdo enquanto um fendmeno socialmente construido e co-construido no processo de
escolarizagao paira sempre o risco da existéncia de um controle (COOK-GUMPERZ, 2001).
Esse controle e modificacéo do conceito de alfabetizacdo aparecem imiscuidos nos contextos
e textos de programas federais de alfabetizagéo.

Navegando por estes “rios’ da alfabetizacéo através de Paiva (1973), percebemos
que a partir dos anos 40, as discussdes sdo mais evidentes no “rio” da Educacdo de Jovens e
Adultos, através da associacdo direta entre atraso do pais e a falta de instrugdo. Desde a
década de 1940 que as discussdes sobre alfabetizacdo repercutiram em grandes campanhas
gue vinculavam diretamente alfabetizacéo e desenvolvimento. Esta vinculagdo contribuiu para
avalorizacdo da alfabetizacdo como um tema, doravante sempre presente na agenda nacional,
embora tenha sido tratada mais do ponto de vista da suainexisténcia, ou sgja, o analfabetismo
— considerado “causa’ da situag&o socia e cultural do Pais.

Neste sentido, foram empreendidos esforgcos na promogéo da afabetizacdo em
todo pais, tais como o | Congresso Naciona de Educacéo de Adultos, em 1947, cujo slogan:
“ser brasileiro € ser alfabetizado”, a Cruzada ABC (Ac¢do Bésica Cristd), o MEB (Movimento
de Educacdo de Base) e 0 MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo). Estas
iniciativas assemelhavam-se por terem em comum, um publico alvo (jovens e adultos) e por
estarem vinculadas a uma concepcado popular ou desenvol vimentista.

Assim € que, entre as décadas de 40 e 60, as questdes sobre afabetizacdo
continuaram afluir pelo rio da Educagéo de Jovens e Adultos num contexto de efervescéncia
de muitos movimentos sociais e campanhas, que visavam, além do aumento significativo do

contingente eleitoral, a preparacdo de méo-de-obra para os setores econdémicos em expansao.
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Dentre as campanhas surgidas, destacamos direcionada a alfabetizacdo de jovens e
adultos e que foi uma das mais expressivas e significativas iniciativas governamentais
promovida entre 1964 e 1971.

Outro exemplo € o Movimento de Educagcdo de Base (MEB), de 1961, cujas
propostas de educacgéo radiofénica, permitiram um amplo processo de alfabetizacdo nas
diversas regides do Pais, principalmente, no Nordeste e Norte do Brasil.

O Nordeste também foi cenério de uma grande campanha realizada pelo educador
Paulo Freire. Em Angicos, interior de Pernambuco, ele implantou uma proposta de
alfabetizacdo que ndo se limitava ao ensino de letras, palavras e frases; mas se estruturava a
partir da realidade dos educandos. Esta proposta influenciou fortemente os programas de
alfabetizacdo preconizados no Plano Nacional de Alfabetizacéo, aprovado na década de 60,
gue previa a disseminagéo por todo o Brasil, de programas de alfabetizacdo orientados por
esta nova proposta.

No bojo deste cenario, as discussdes sobre alfabetizacdo avancaram para a
formulacéo de um método de forte vinculagdo a um processo de conscientizacdo politica, que
insere o individuo como elemento fundamental para a transformacdo social.

Este pensamento fundou uma pedagogia cujo modelo educacional rejeitava uma
educacdo “bancaria’ e apostava numa proposta de educacéo “libertadora’. Esses conceitos
influenciaram fortemente a concepcdo de educacdo, homem e mundo, configurando também
um novo sentido a alfabetizaco, que, colocava o sujeito analfabeto numa condicéo ampliada -
de sujeito politico - com capacidade paraimpor transformagdes a sua realidade. Assim,

O analfabeto passa a ser valorizado como elemento que participa da
producdo e que embora ‘saiba-se inculto’ tem uma visdo propria e muitas
vezes amadurecida dos problemas, que aprendeu a solucionar a questéo que
a vida Ihe colocou e que devia ser respeitado como alguém que raciocina e
decide, sem que o dominio do alfabeto fosse indispensavel para isso.
(PAIVA, 1973, p. 186)

Até entdo, a reflexdo e o debate em torno do analfabetismo no pais, convergiam
para um modelo pedagdgico, no qual, o analfabetismo, era interpretado como efeito de uma
Situacdo de pobreza, gerada por uma estrutura social desigual. Neste sentido, a proposta
freireana de educacdo e alfabetizacdo, propunha um exame critico da realidade existencia dos
educandos, aidentificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades de superé-los.

Em seguida, no bojo das lutas sociais empreendidas na década de 60, e do

contexto de silenciamento politico provocado pelo regime militar, nasceu a idéia do
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Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), quando 0 governo passou a controlar os
programas de alfabetizacdo. Através da ampliacéo da oferta de alfabetizagéo a significativas
parcelas dos adultos analfabetos em todo o pais, 0 movimento revelava uma concepcao
redentora que intencionava extinguir o analfabetismo no Brasil em dez anos (MENDONCA,
1985).

Esta proposta de acdo ainhava-se com as orientagbes emanadas de agéncias
internacionais ligadas a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), em especial a UNESCO, que
desde o fina da Segunda Guerra empenhavam-se em combater o analfabetismo e
universalizar a educacdo elementar na perspectiva de colaborar com o desenvolvimento
socioecondmico e a manutencao da paz. As metas iniciais previstas para essa finalidade, no
entanto, ficaram longe de serem atingidas conforme os dados censitarios sobre educacdo e
analfabetismo, e colocou em “xeque’ a eficacia do programa ao evidenciar um déficit social
muito alto relacionado a alfabetizaco.

O MOBRAL, portanto, ndo alterou as bases do analfabetismo, calcadas
fundamentalmente na estrutura organizacional da educac&o no pais. Além disso, 0 modelo foi
bastante condenado como proposta pedagdgica, por ter como preocupacao principal, apenas o
ensinar a ler e a escrever, sem nenhuma relagdo com a formagéo do homem. O programa
também falhou ao admitir um conceito limitrofe de alfabetizacdo, embora que, compartilhado
tanto pelo IBGE quanto pela ONU, considerava alfabetizada, “[...] a pessoa capaz de ler e
escrever pelo menos um bilhete simples no idioma que conhece, pois um dos comportamentos
finais exigidos para se conceder o diploma de afabetizado utilizado pelo Mobral é saber
também ler e escrever um pequeno texto” (MENDONGCA, 1985, p. 71)

Posteriormente, a medida que 0 programa avangou, O conceito de
alfabetizacdo/analfabetismo adquiriu modificacdes procurando adequar-se as solicitacoes
econdmicas influenciadas por modelos estrangeiros. Portanto, o conceito de afabetizacdo
vinculava-se a aspectos funcionais objetivando a superacdo da condicéo de “alfabetizado” o
sujeito capaz de “assinar 0 nome”, revelando mais uma vez, uma corrente politico-ideologica

nas discussdes sobre alfabetizacdo, uma vez que:

[...] Dos objetivos que constam do projeto politico do Mobral apenas a
garantia e participacdo do mobralense no processo politico € um objetivo
vidvel e verificdvel: 0 mobralense, ao conseguir assinar seu nome, perde sua
condicdo de anafabeto e adquire o direito de vota e ser votado.
(MENDONCA, 1985, p. 87)
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Essas modificagbes conceituais, bem como o locus de onde elas foram
processadas, sdo importantes para compreender o fendbmeno da alfabetizacdo de forma mais
ampliada. Para isso, importa descer a correnteza, adentrar neste rio de discussdo sobre
alfabetizacdo e refletir sobre suas conceituagdes nos programas federais a partir da década de
90, quando as aguas sobre alfabetizacdo fluiram mais fortemente no rio do Ensino
Fundamental. Até este momento o fluxo das discussdes sobre alfabetizacdo no nivel de
educacdo bésica, foi represado por questdes politico-ideoldgicas, fato s modificado a partir
da implantacdo da Lei de Diretrizes Bésica para educacdo no Brasil e a ingtituicdo pela
UNESCO, da “Década da Alfabetizacdo” (UNESCO, 2003) no limar do século XXI. Estes
marcos historicos expressaram uma vontade coletiva da comunidade internacional e nacional,
de empreender esforcos para a diminuicdo do indice de analfabetismo. E neste contexto, e
apoiados nessa perspectiva, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o Programa
de Desenvolvimento Profissional Continuado "Parametros em Ac¢ao" e outros documentos e
projetos deles derivados relacionados a alfabetizacdo, conforme identificado num trecho dos

PCN a seguir

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e
Banco Mundial. Dessa conferéncia, assim como da Declaracdo de Nova
Delhi — assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo —, resultaram posi¢des consensuais na
luta pela satisfagdo das necessidades bésicas de aprendizagem para todos,
capazes de tornar universal a educacdo fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos. (BRASIL,
19973, p. 14)

Estes documentos e programas elaborados pelo Ministério da Educagéo,
refletiram uma concepcdo de afabetizacdo centrada principalmente na valorizagdo do
conhecimento prévio do aluno, na interacdo com textos de circulacdo social, na concepcao de
uma acdo docente de carater ndo apenas transmissor mas organizador, problematizador.

O alinhamento ideol6gico dos PCN com a teoria construtivista, € justificada da
pela seguinte afirmativa de que, “A abordagem construtivista integra, num Unico esguema
explicativo, questdes relativas ao desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural, a
construcdo de conhecimentos e ainteragcdo social.” (BRASIL, 1997a, p.37)

Em 1999 é lancado um mddulo especifico sobre afabetizacdo no Programa
Parametros Em Acéo, destinado “[...] mais especificamente aos alfabetizadores — professores

que afabetizam, tanto na Educacdo Infantii como no Ensino Fundamental, criancas e
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adultos’. (BRASIL, 1999, p. 15) evidenciando um enfoque amplo e ndo restrito a niveis de
ensino.

O modulo que surgiu da “[...] necessidade de aprofundar a discussdo sobre
propostas didéticas de afabetizacdo por meio de textos, tantas vezes manifestada por
formadores e professores|[...] constituiu-se como uma propostainovadorapelo [...] fato de, até
0 momento, ndo haver publicacbes do Ministério da Educacdo elaboradas especificamente
para o trabalho de formacéo de alfabetizadores’. (BRASIL, 1999, p. 15)

Ao longo de toda a publicagdo percebe-se a vinculagdo do programa a uma
concepcado interacionista de alfabetizacdo, demonstrada pelo enfoque dado a “evolugdo da
escrita’, as “ expectativas de aprendizagem” e aos textos fundamentados em Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky. Outro aspecto que revela a vinculacdo interacionista é a importancia dada ao
texto enquanto unidade fundamental no processo afabetizador, a énfase dada a

contextualidade e a diversidade textual, conforme expresso no trecho a seguir:

A recomendagdo que consta nos Par&metros Curriculares Nacionais de
trabalhar com a diversidade de textos é justificada pela andlise do papel da
escola na promocgé&o do desenvolvimento das capacidades dos alunos de: [...]
utilizar diferentes linguagens como meio para expressar € comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produces da cultura; e [...] utilizar a
Lingua Portuguesa para compreender e produzir mensagens orais e escritas,
em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intences e
situacBes de comunicagdo”. (BRASIL, 1999, p. 88)

Outro programa como o Programa de Professores Alfabetizadores (PROFA),
lancado, pela Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacdo (SEF/MEC),
também foi influenciado pelos estudos das pesquisadoras Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Predomina no PROFA uma concepcdo de que, 0 sucesso do auno na
aprendizagem da leitura e escrita depende da sua participagdo em situagdes que provogquem a
reflexdo e a inferéncia, e do estabelecimento de relacbes informacionais capazes de
transformar seu proprio conhecimento. Desta forma, de acordo com o documento de
apresentacdo do programa, é quase impossivel conceber a escrita exclusivamente como um
codigo de transcricéo grafica de sons, ou mesmo desconsiderar os saberes que os alunos ja

possuem antes de chegarem a escola.

Ja ndo é mais possivel conceber a escrita exclusivamente como um cédigo
de transcricdo grafica de sons, j4 ndo é mais possivel desconsiderar os
saberes que as criangas constroem antes de aprender formalmente a ler, ja
ndo € mais possivel fechar os olhos para as conseqliéncias provocadas pela
diferenca de oportunidades|...]. (BRASIL, 2002, p. 08)



27

Assim como o programa Escola Ativae PCN em Acdo — Modulo Alfabetizacéo, o
PROFA enfocou a alfabetizacdo como uma questdo apoiada em recursos tais como Vvideos,
textos, modulos e aprendizagem cujas atividades e discussdes ndo se vinculava nenhum nivel

de ensino em especifico pois, segundo Menezes e Santos (2002),

Trata-se de um curso anual de formacdo, destinado especiamente a
professores que ensinam a ler e escrever na Educacéo Infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental e na Educacédo de Jovens e Adultos. O curso
possui 160 horas, no qual 75% do tempo é trabalhado em grupo e 25%
individualmente pelo professor, com leituras. HA materiais escritos, como
apresentacdo do programa, guia de orientagdes metodol bgicas e coleténea de
textos; e videos com 30 programas agl utinados em trés médulos: Processo de
Aprendizagem, Propostas Didaticas 1 e 2.(MENEZES; SANTOS, 2002, p.
12)

Programas federais como o Escola Ativa, embora tenha sido formulado
especificamente para a regido Nordeste considera o aprendizado de sons e letras um
“contetido” e gque o ensino de usos da lingua deve ser feito em situagBes comunicativas o que
“[...] significater como unidade de ensino a unidade funcional dalingua - o texto”. (BRASIL,
2000, p. 7)

Este programa expressou uma concepcao muito clara quanto a alfabetizagdo ao

considerar a necessidade de interagcdo com textos que circulam socialmente pois:

Para ler jornais ou outros textos de uso socia € preciso conhecer ndo so as
letras, mas também o tipo de linguagem em que sd0 escritos. Para poder
compreender o que se esta lendo — e ndo apenas fazer barulho com a boca
COmoO um papagaio — é necessario construir uma familiaridade com a
linguagem que se usa para escrever cada género. (BRASIL, 2000, p. 8- 9)

A evidente vinculagdo a uma concepcao interacionista de leitura e escrita, contudo
ndo renega a importancia dos aspectos fonol égicos. No livro do professor no capitulo em que
trata de “Como as criangas aprendem aler” é dado um exemplo que ilustra a necessidade e 0
reconhecimento de que a crianga precisa dominar a correspondéncia grafema/fonema mesmo

elaborando suas hipéteses de construcdo da escrita.

Pediu-se a uma crianca, que aprendeu a reproduzir a forma escrita do nome
de sua mée (Dalva), que escrevesse a palavra “mamag”’, cuja forma ela ndo
conhecia. Ela escreveu, com convicgdo, “Dalva’. E, questionada em relacéo
a inadequacdo da sua escrita, ficou perplexa com a incapacidade adulta de
compreender uma coisa tdo evidente, isto é que Dava e mamde sdo a
mesma pessoa e, portanto, a mesma escrita. O que a crianga néo
compreende é que a escrita representa a fala, o som das palavras, e ndo o
objeto a que o nome se refere. (BRASIL, 2000, p.10;11, grifo nosso)
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Essa crescente introducdo de questdes, antes consideradas como tradicionais e
tecnicistas, pode ser interpretada como uma tentativa de reduzir os equivocos gerados durante
0 processo de incorporagdo da proposta “ construtivista’ no ensino brasileiro segundo estudos
de Silva (2004). Estes equivocos sdo resultados de uma apreensdo imprecisa acerca dos
conhecimentos tedricos que sustentam o construtivismo, por isso no PCN de Lingua

Portuguesa sdo feitas algumas adverténcias tais como:

E preciso ter claro também que as propostas didéticas difundidas a partir de
1985, ao enfatizar o papel da acdo e reflexdo do aluno no processo de
alfabetizacdo, ndo sugerem (como parece ter sido entendido por alguns) uma
abordagem espontaneista da alfabetizacdo escolar; ao contrario, o
conhecimento dos caminhos percorridos pelo aluno favorece a intervencéo
pedagogica e ndo a omissao, pois permite ao professor gjustar a informagéo
oferecida as condi¢Bes de interpretagdo em cada momento do processo.
Permite também considerar os erros cometidos pelo aluno como pistas para
guiar sua prética, para tornédla menos genérica e mais eficaz. (BRASIL,
1997b, p. 28)

Neste contexto, destacamos dois programas - o Programa de Aperfeicoamento da
Leitura e Escrita (PRALER) e o Programa de Letramento (PROLETRAMENTO) que apesar
de se manterem no eixo epistemolégico construtivista® inclui outras abordagens, técnicas e

terminol ogias até entdo rel acionadas diretamente a uma proposta tradicional e mecanicista.

A proposta pedagdgica do PRALER privilegia o desenvolvimento da
consciéncia fonolégica do sistema da lingua (a correspondéncia fonema-
grafema) e a construcao de procedimentos mais amplos de leitura, a partir do
convivio intenso dos alunos com textos. (BRASIL, 2007, p. 05)

Além da introducdo da “consciéncia fonologica’, outras abordagens sobre
“técnicas de escrita’ também aparecem como importantes no processo de alfabetizacdo. Neste
sentido, o programa traz inovagoes referentes a introducéo de questbes de “caligrafia’ e

“treino” ressalvando que

°0 guia geral do PRALER expressa a vinculagdo com a concep¢do construtivista ao admitir que: “O conceito
gue utilizamos parte da concep¢do construtivista de educagéo, na qual € importante considerar, dentro de um ato
didético, os processos de ensinar a pensar e de ensinar a aprender, que em definitivo s8o0 mecanismos que
favorecem o conhecimento de si mesmo, gjudam o aprendiz a se identificar e a se diferenciar dos demais’.
(BRASIL, 2007, p. 21)
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Para desenvolver essas técnicas, nao precisamos de um periodo
especialmente destinado ao trabalho com a psicomotricidade, pois essa
dimensdo ligada & escrita pode ser desenvolvida quando se desenha, quando
se organizam objetos na exploracdo de conhecimentos mateméticos e, mais
importante, quando se escreve e se |&. Assim, ndo faz sentido adiar o
trabalho com a leitura e a escrita para, antes, “preparar” o auno ou
desenvolver sua “prontiddo”. Pode ser, porém, interessante, em diferentes
momentos, fazer exercicios que auxiliem o aluno no desenvolvimento de sua
caligrafia, “treinos’ por meio dos quais exercite a capacidade de escrever por
mais tempo, de progressivamente abandonar o uso de linhas e pautas, de
segurar o |4pis durante muito tempo, e escrever adequada e repetitivamente
letras e palavras de acordo com 0s movimentos que constroem uma
caligrafialegivel e eficiente. (BRASIL, 20063, p. 23)

Apesar de fazerem referéncias a diversidade textual, a participacéo direta do aluno
na sua aprendizagem como protagonista, a valorizagcdo da experiéncia e conhecimentos
prévios e a utilizacdo de técnicas para a escrita, os programas federais anteriormente
mencionados, ndo expressam textualmente uma definicdo de alfabetizacdo, exceto o
Proletramento.

Até entdo, este € 0 primeiro programa federal que trata sobre diferenciacdes e
aproximagoes entre os conceitos de “letramento” e “alfabetizacdo” embora claramente rejeite
“[...] atradicdo de ensino apenas transmissiva, isto é, preocupada em oferecer ao aluno
conceitos e regras prontas que |€ sO tem que memorizar, e de uma perspectiva de
aprendizagem centrada em automatismos e reprodugdes mecanicas.” (BRASIL, 20063, p. 9).

O PROLETRAMENTO, talvez por ser um programa elaborado em meio a uma
disputa ideoldgica entre métodos de alfabetizacdo, trata dessa questdo de maneira muito

coerente ao definir que:

Esta proposta considera que afabetizacdo e letramento sdo processos
diferentes, cada um com suas especificidades, mas complementares e
inseparaveis, ambos indispensaveis. Assim, ndo se trata de escolher entre
alfabetizar ou letrar; trata-se de alfabetizar letrando. Também ndo se trata de
pensar 0s dois processos como seqlenciais, isto €, vindo um depois do outro,
como se o letramento fosse uma espécie de preparacdo para a afabetizagéo,
ou, entdo, como se a alfabetizacdo fosse condicao indispensavel parao inicio
do processo de letramento. O desafio que se coloca para 0s primeiros anos
da Educacdo Fundamental € o de conciliar esses dois processos, assegurando
aos aunos a apropriagdo do sistema afabético-ortogréfico e condigdes
possibilitadoras do uso da lingua nas praticas sociais de leitura e escrita.
(BRASIL, 20064, p. 19)

Embora o contexto deste programa sugira uma tendéncia de complementariedade

entre 0s meétodos, do ponto de vista da pratica educativa as diferenciacdes quanto a
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metodol ogia adotada para 0 ensino da leitura e da escrita, continuam permeadas por davidas,
inquietagdes aos professores alfabetizadores cujas escolhas oscilam entre necessidades
imediatas das criancgas, o contexto, a escola e suas proprias experiéncias.

Esta situagcdo nos desafiou arefletir sobre as conceituactes gerais da alfabetizagdo
e questionar, sobre 0 “xis’ da questdo que envolve a disputa dos métodos de alfabetizacao, e,
seguindo o raciocinio metaforico dos rios, descobrir o que esta no meio do rio.

Tal qual uma charada infantil que instiga uma resposta de multiplo sentido®, a
afabetizacdo € um conceito polissémico e polifénico, que possibilita a compreensdo de
quanto ao acesso a outros conhecimentos tidos como iniciais e basilares. Assim, é possivel
atualmente falar em alfabetizacdo como um termo muito mais abrangente como por exemplo:
afabetizacdo midiética, afabetizacdo digital-tecnolégico (MIRANDA e SIMEAO, 2006),
alfabetizacdo emocional (ANTUNES, 1999)" alfabetizacdo cientifica (CHASSOT, 2000)
“[...] e uma capacidade de compreender e representar problemas cientificos em termos
linglisticos e de recursos gréficos escritos na forma de textos, tabelas ou diagramas,|...]
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 234)

Assim, o termo “alfabetizacdo” ndo apenas € polissémico, mas também tem um
cardter multidisciplinar e € comumente encontrado em diversas &reas do conhecimento. Na
Biologia é utilizado como “alfabetizacdo ecoldgica’® que se refere a um processo de
aprendizagem dos principios de organizacdo dos ecossistemas gque constituem a vida na terra
na perspectiva de congtituir individuos “ecologicamente alfabetizados’, conhecendo as
diversas redes de interagdes, que constituem a teia da vida (NUNES, 2005). Na Geografia, de
acordo com Simielli (1986), se refere ao processo de ensino da linguagem gréfica, que é a
esséncia da cartografia em termos de producéo e leitura de mapas, cuja etapa devera ser
contemplada no ensino fundamental.

Neste perspectiva importa reflir sobre como um conceito tdo amplo quanto é
alfabetizacdo, adquire difrenciagbes numa mesma area de conhecimento — 0 ensino da leitura

e da escrita da L ingua Portuguesa.

® A resposta da charada “O que tem no meio de um rio?’, depende da compreens&o de cada um sobre qual é o
sentido da palavra *meio” - a resposta pode ser “aletrai” ou pode ser uma lista de varios itens possiveis de se
encontrar no meio de um rio (pedras, peixes. Agua, plantas etc).

" Obra respal dada nas pesquisas de Gardner (1985) e Goleman (1998) sobre os novos conceitos de inteligéncia, e
gue propde a construcdo de um curriculo, estratégias e meios de avaiagdo da “ Alfabetizacdio Emociona”, de tal
forma aincorporar-se aos principios e fins de nossa escola, para uma nova educacéo.

8 Capra (1996) descreve a afabetizacdo ecoldgica através de seis principios: Interdependéncia, Ciclagem,
Parceria, Cooperacdo, Flexibilidade e Diversidade.
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2.2.1 O "i” da questéo - Letramento e Alfabetizacdo: partes de uma mesma letra ou

|etras de um mesmo texto?

Durante muito tempo, o0s debates sobre afabetizagdo no Brasil giravam
prioritariamente em torno de questdes metodol gicas, entretanto, atual mente essas discussdes
adquiriram uma nova ténica, endossadas por avangos nos estudos de outras ciéncias e nos
dados estatisticos sobre analfabetismo e escol arizagao.

Jodo Batista Oliveira, um dos estudiosos presentes neste debates, considera que
“[...] Alfabetizar é ensinar o codigo alfabético. E ensinar alé e escrever [..]” (OLIVEIRA, J.
2003, p. 18) e delinea um parametro para aquilo que considera fundamental na compreensao
do termo alfabetizacdo. Neste sentido ele admite a polissemia do termo ao estabelecer a
existéncia de quatro conceitos para melhor diferenciélo. O conceito estrito de alfabetizacdo
[...] significa ensinar o aluno a decifrar o codigo alfabético. O conceito equivocado, segundo
ele, significa admitir que “ler é sinénimo de aprender”. O terceiro conceito € tido pelo tedrico
como um conceito amplo que, segundo ele, “[...] so muito Uteis para provocar discussoes,
ampliar horizontes e suscitar questionamentos, mas possuem pouco valor prético para o
professor que na sala de aula tem uma missdo especifica: alfabetizar seus alunos na primeira
série.” (OLIVEIRA, J., 2003, p. 19). O quarto conceito é considerado pelo autor como um
conceito operacional que considera a alfabetizacdo como o “momento de aprender”
caracterizado como uma“[...] etapainicial da escolarizacdo quando o aluno esta aprendendo a
ler e a prioridade, a atencéo e o esforco se concentram em quebrar, decifrar o codigo
alfabético, entender o que significam os sinais que chamamos de letra impressa, que palavras
elas querem representar.” (OLIVEIRA, J., 2003, p. 20).

Além de aguecer os debates sobre alfabetizacdo com estas diferenciactes, o autor
critica veemente outros tedricos e métodos, e expde sua propria formulagdo como a mais
apropriada e correta. As criticas aos tedricos, teorias e métodos, manifestam-se, por exemplo,
em relacdo a pedagogia freireana de alfabetizagdo, que segundo Oliveira (2003), é um
“conceito equivocado”. Segundo ele, “[...] 0 equivoco reside na confusdo entre o objetivo de
ler, que é compreender, e 0 processo de aprender a ler, que envolve decodificacdo.”
(OLIVEIRA, J., 2003, p. 19) e propde uma diferenciacdo entre “ler” de “compreender” para
0S quais pressupde mecanismos diferenciados.

Ao estabelecer estas diferenca quanto as conceituagOes sobre alfabetizagéo, o

autor expressa uma preocupacdo em esclarecer “0 que €' e “0 que ndo €' alfabetizacdo,
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situando sua propria conceituacdo como aquela que € “a’ verdadeira, como percebermos
adiante. O conceito operacional proposto por Oliveira (2003) pressupde, entretanto, que a
alfabetizacdo € uma aquisicdo pontual em virtude de pressupor um momento especifico
estabelecido numa etapa, que considera suficiente determinadas habilidades, tidas como
instrumentais para aquisicdo do cédigo linglistico. Neste sentido, o autor chama a atencéo
para o fato de que é preciso “[...] entender onde acaba o0 processo de alfabetizacéo (aprender a
ler) e onde comeca 0 processo de usar a capacidade de ler para compreender [...]”
(OLIVEIRA. J,, 2003, p. 20), distinguindo portanto processo, a alfabetizacdo em s, de
objetivo desse processo que € a compreensao.

Neste contexto, muitos estudos formularam uma rota contréria a corrente dos
empiristas, os quais fundamentam o processo de alfabetizacdo ao aprendizado da leitura e da
escrita e 0 apresentam como uma associacdo entre grafemas e fonemas, permitindo o avango
da crianca através da recepcéo e fixagdo de informacfes transmitidas pel os adultos.

Estes estudos baseados nos avangos das ciéncias como Psicologia, Linguistica e
Ciéncia Cognitiva inauguraram uma nova terminologia adotada no Brasil a partir de 1980
com a popularizagéo dos trabalhos de Ferreiro e Teberosky (1985) que introduziram novos
conhecimentos para designar o processo de alfabetizacdo. Na obra, A psicogénese da lingua
escrita, as autoras demonstram que as criancas formulam uma série de idéias proprias sobre a
escrita afabética, enquanto aprendem a ler e escrever. Segundo Soares (2003) a influéncia

psi cogenética representou uma grande mudanca para a érea de alfabetizac&o, pois.

[...] aterou profundamente a concepcdo do processo de construcdo da
representacdo da lingua escrita, pela crianca, que deixa de ser considerada
como dependente de estimulos externos para aprender o sistema de escrita—
concepcdo presente nos métodos de alfabetizacdo até entdo em uso, hoje
designados “tradicionais’ — e passa a sujeito ativo capaz de
progressivamente (re)construir esse sistema de representacéo, interagindo
com a lingua escrita em seus usos e préticas sociais, isto &, interagindo com
material “para ler”, ndo com material artificidmente produzido para
“aprender aler|...] (SOARES, 2003, p. 8)

Essa nova concepcdo de alfabetizacdo, intimamente enraizada na Epistemologia
Genética introduziu dois elementos importantes na discussdo. Primeiro porque situou o
individuo como protagonista de sua prépria aprendizagem, para a qual desenvolve umalégica
pessoal e evolutiva. Segundo porgue enfatizou a importancia do ambiente enquanto um
elemento fundamental para a qualidade desse processo. Este Ultimo elemento constitui-se
como um aspecto diferenciador nas discussdes sobre alfabetizacdo, pois introduziu também a

dimensdo social.



33

Ferreiro e Teberosky (1985) tendo realizado seus estudos com criangas inseridas
num contexto socioecondmico bastante deficitario, descobriram que muito antes de
adentrarem a escola as criancas ja possuem um sistema individual de compreenséo do sistema
de escrita baseado em “hipdteses’ cujo ritmo evolutivo depende das possibilidades de
vivéncias de situagdes nas quais este sistema é empregado socialmente. Essa perspectiva
suscitou novas abordagens para o termo alfabetizacdo e ao mesmo tempo evidenciou que, as
questdes de ensino e de aquisicdo de lingua, ndo deveriam ser tratadas a partir de uma
perspectiva interna, isolada do social, mas sim, numa perspectiva que agrupasse aspectos
sociais, culturais e histéricos. Esta mesma concepcdo foi adotada numa pesguisa realizada
pela Associacdo Nacional de Pés Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) sobre o
Estado da Arte de Alfabetizacdo, referente as producbes académicas sobre alfabetizacéo
realizadas de 1961 a 1989, conforme evidenciado no trecho a seeguir:

[...] quanto ao conceito de alfabetizacdo assumido na pesquisa, alfabetizacdo
€ aqui entendida como o processo de aquisicdo da lingua escrita, isto €, de
aprendizagem das habilidades basicas de leitura e de escrita; excluiu-se,
pois, a producgdo a respeito do desenvolvimento do dominio da lingua escrita,
aperfeicoamento e ampliacdo dessas habilidades. ... que, embora o processo
de aprendizagem da lingua escrita sgja um processo permanente, nunca
interrompido, ndo parece apropriado, nem etimol égica ou pedagogicamente,
gue o termo alfabetizagdo designe, como querem alguns, tanto o processo de
aquisicdo das habilidades de leitura e escrita quanto o processo de
desenvolvimento dessas habilidades. Etimologicamente, o termo
alfabetizacdo ndo ultrapassa o significado de processo de aquisicdo do
alfabeto, ou sgja, de aprendizagem da lingua escrita, das habilidades de ler e
escrever; pedagogicamente, atribuir um significado mais amplo ao processo
de alfabetizacdo seria negar-lhe a especificidade, com reflexos negativos na
caracterizagdo de sua natureza, na configuracdo das habilidades bésicas de
leitura e escrita, na definicdo da competéncia em alfabetizar. (SOARES;
MACIEL, 2000, p. 15)

Esta abordagem contrariou um dos pressupostos basicos de métodos tradicionais,
como 0s sintéticos, de que, primeiro devem ser ensinadas as unidades menores das palavras
(letras, fonemas e silabas), para, sO depois, os alunos poderem ler frases e textos. Esta idéia
baseou-se numa concepcdo interacionista de lingua que implica em consideré-la inserida nas
préticas sociais e como uma prética em si. Nesta perspectiva, € preciso garantir que as praticas
de leitura e de escrita desenvolvidas no espaco escolar se aproximem daguel as realizadas fora
dele. Isto significa, aproximar da sala de aula, os contextos significativos de leitura e de
escrita que envolvem diferentes géneros presentes no convivio social dos aunos e

professores.
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Essa prética de interagdo didatica com textos que circulam socialmente é
defendida por Soares (1998), como letramento, estabelecendo entdo certa diferenciacéo
acerca da alfabetizac8o. Segundo a autora, “[...] alfabetizar e letrar sdo duas acdes distintas,
mas ndo inseparaveis, ao contrario: o idea seria afabetizar letrando, ou sgja: ensinar a ler e
escrever no contexto das préticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se

tornasse, ab mesmo tempo, alfabetizado e letrado” (SOARES, 1998, p. 47. grifo da autora).

Em defesa da alfabetizacdo enquanto letramento outros autores tais como Terzi
(1995) e Tfouni (2004), destacam o papel da oralidade na consolidagdo e na efetivacdo de
uma mentalidade letrada e a inexisténcia de um grau zero de letramento. Terzi (1995)
considera a oralidade como ferramenta de significacdo e ressignificacdo da escrita
especialmente para criangas oriundas de familias com baixo nivel de escolarizacéo e que
tiveram pouco contato com a escrita na fase pré-escolar. Tfouni (2004) ao defende a
inexisténcia de um grau gero de letramento, considera que, mesmo ndo sendo alfabetizado, o
individuo convive com praticas de leitura e escrita na sociedade através dos textos que
circulam cotidianamente.

Se é o letramento “[...] 0 conjunto de praticas sociais relacionados a leitura e a
escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto [...]” (SOARES, 1998, p. 72) e
portanto, um fendmeno historico, social e cultural a sua aquisicdo ndo € neutra, ela esta
intimamente entrecortada pel o ideol 6gico, pela histdria da sociedade, dos grupos de poder que
determinam as regras do “jogo” dos individuos letrados e iletrados.

Possivelmente, pelo fato de os estudos sobre letramento ainda serem recentes e
por serem muitos os aspectos enfocados (letramento individual, social, ideoldgico, niveis de
letramento, letramento e oralidade, dentre outros) ndo ha uma definicdo Unica, consensual
sobre letramento. Soares (1998) fala em letramento individual e social, mas expressa uma
tendéncia de diferenciacéo entre o “conceito de alfabetizacdo” e 0 “processo de alfabetizacdo”

Letramento é o0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de
escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e préticas sociais, ou sga, € 0 conjunto de
préticas sociais relacionadas a leitura e a escrita em que os individuos se
envolvem em seu contexto social, (SOARES, 1998, p. 72).

Assim, este novo curso dado as conceituacdes sobre alfabetizacdo que incluia ndo

apenas habilidades especificas, mas também, respeito ao sujeito falante, variantes linguisticas
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chamaram a atencéo dos educadores para a importancia das experiéncias sociais de leitura e
escrita como oportunidades que impulsionam e dao sentido ao aprendizado na escola.

Essa nova concepcado, denominada de “letramento”, permitiu situar a alfabetizacdo
como um longo processo circunscrito entre duas vertentes indissocidveis. a aquisicdo do
sistema de escrita e a efetiva possibilidade de uso no contexto social. Mais do que conhecer as
letras, as regras ortograficas, sintéticas ou gramaticais, 0 ensino da lingua escrita requer a
assimilacao das préticas sociais de uso, contribuindo assim para a conquista de um novo status
na sociedade (SOARES, 1998).

Tfouni (1997) acrescenta importantes aspectos a discussdo sobre uma
conceituacéo sobre alfabetizacdo ao pontuar que, apesar de escrita, alfabetizacéo e letramento
estarem intrinsecamente ligados, séo comumente tratados de forma diferenciada o que levaria
auma distin¢do tedrica entre alfabetizaco e letramento. A causa dessa separagdo seria o fato
de que os sistemas de escritas s80 vistos como um produto cultural e a alfabetizacéo e o
letramento como processos de aguisicdo de um sistema escrito.

Baseado nisso, Tfouni (1997) prop8e definicbes distintas para afabetizacdo e
letramento em que, 0 primeiro se caracteriza pela aquisi¢éo de habilidades paraleitura, escrita
e 0 segundo se relaciona aos aspectos sociais’, culturais e histéricos da aguisicéo da escrita

Para Soares (2000), por exemplo, letramento € o resultado da acéo de ensinar e
aprender as préticas sociais de leitura e escrita. E 0 estado ou condic&o que adquire um grupo
social ou um individuo, como consequiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas préticas
sociais. Apresenta duas dimensdes do |letramento: individual e social.

A dimensdo do letramento individual envolve dois processos fundamentalmente
diferentes: ler e escrever. A leitura, entendida como uma “tecnologia’ € um conjunto de
habilidades linglisticas e psicolégicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar
palavras escritas até a capacidade de compreender textos escritos. A escrita € também um
conjunto de habilidades linguisticas e psicologicas, mas habilidades diferentes daquelas
exigidas pela leitura. As habilidades de escrita estendem-se da habilidade de registrar
unidades de som até a capacidade de transmitir significados de forma adequada a um leitor
potencial (SOARES, 2000, p. 67; 69).

® Estudos como os de Amancio (2000) sobre o0 uso da cartilha em Belo Horizonte — MG, apontaram para o fato
de que, as criangas que ndo conviviam coma funciondidade da lingua, faziam atividades sem entusiasmo,
repetitivas com predominio da rotina e apatia, revelando posteriormente certa impossibilidade de producdo de
textos. Este fato é ilustrativo de que, o processo de alfabetizagdo ndo se restringe aos conhecimentos expressos e
organizados, por exemplo, ha didatica da sala de aula, mas surge de uma inter-relagdo imediata com o0 meio
social.
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A dimensdo social do letramento refere-se a0 que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e escrita, num contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais (SOARES, 2000, p. 72). O
letramento na dimensdo social envolve duas versdes. “fraca’ (progressista, liberal) e a versao
“forte” (revolucionéria).

Soares (2000) deixa claro que o nivel de letramento de grupos sociais esta
fundamentalmente relacionado com as suas condigdes sociais, culturais e econdémicas. Neste
sentido, a escolarizagéo e a disponibilidade de material de leitura sdo condicionantes, pois
ampliam significativamente o niUmero de pessoas capazes de ler e escrever e impulsionam a
busca de aperfei coamento das habilidades de |eitura e escrita.

Estes condicionantes bem como os resultados do indice Naciona de
Analfabetismo Funcional — INAF, revelam que, as questdes a cerca do processo alfabetizador
possuem um raio de abrangéncia que alcancga tanto uma dimensdo socia quanto individual.
As oscilagfes entre uma e outra, ou a indefinicdo quanto a concepcdo de alfabetizacdo se
expressa, por exemplo, através da implementacdo de programas e projetos federais nos quais
percebe-se 0 encaminhamento para uma concepcao de alfabetizacdo vinculada a uma ou a
outra proposta.

Apesar de fluirem em éguas diferentes, as discussdes sobre afabetizacdo — seus
conceitos e finalidades — nos levam a considerar a existéncia de mais de uma resposta tal qual

a charada proposta no inicio.

2.3. Navegando pelas aguas de disputa ideoldgica - de lancha ou de canoa?

No Brasil, o debate ideoldgico entre os defensores de cada método reacendeu-se
em 2003, apos o0 entdo ministro da Educacdo Fernando Haddad defender a revisdo dos
Par@metros Curriculares Nacionais. Este fato engendrou um cenario de disputa entre uma
posicao até entdo hegemdnica no Brasil desde a década de 90, como atestado pelos programas
federais baseado em pressupostos construtivistas e socio-interacionista mencionados
anteriormente, e outra posicdo defendida de forma contundente e apaixonada baseada nos

aspectos fonicos e metafonicos da lingua.
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No primeiro, concentram-se educadores, principa mente o0s egressos de cursos de
formag&o pos - PCN, influenciados por educadores como Telma Weiss™ e Magda Soares, que
adotam 0s pressupostos construtivistas para elaboracdo de estratégias de alfabetizacdo. O
segundo reline um grupo de pesguisadores que, valendo-se de estudos feitos em diversos
paises sobre Ciéncia Cognitiva, e, no Brasil, de um relatério apresentado pela Camara dos
Deputados, afirmam ser, 0 método metafénico o mais eficaz para o Brasil. O referido relatério
("Alfabetizacdo Infantil: Novos Caminhos'), apresentado ao pais em setembro de 2003 e
assinado por cientistas reconhecidos por suas contribui¢des ao avango da ciéncia cognitiva da
leitura “[...] ndo deixa de ser um documento oficial importante, ja que permite reflexdes tanto
no campo do ensino como no das politicas publicas.” (BELINTANE, 2006, p. 264).

Analisando este documento, Belintane (2006) identificou alguns aspectos que,
segundo ele, coloca o relatorio supracitado em situagdo no minimo questionavel. Belintane
(2006) destaca o caréter enddgino do relatério, o descaso para com outras ciéncias e trabalhos
de outros pesquisadores', a auto- |egitimagio e a énfase em experiéncias estrangeiras.

A endogenia do relatério se refere, por exemplo, na formagdo do GT no Brasil,
gue segundo o autor, “[...]difere muito do que foi organizado na Franga com 0 mesmo
objetivo: uma conferéncia de consenso, organizada pelo PIREF — Programme Iniciatif de
Recherche em Education et Formation (2003) —, na qual havia participantes de diversas
correnteq[...]”. (BELINTANE, 2006, p. 265). No Brasil, 0 GT responsavel pela elaboracdo do
relatorio era composto, na sua totalidade por pesquisadores vinculados aos estudos sobre 0
método fonico, dentre eles, Jodo Batista Oliveira, criador do Método Alfa e Beto.

Segundo Belintane (2006), o relatério desconsidera outros conhecimentos

produzidos, inclusive no Brasil, considerando-os como nado-cientificos porque:

O grupo, mesmo com seus trés brasileiros, isola-se imaginariamente,
autoconcebendo-se como Unica comunidade de pesquisadores internacionais,
relegando ao limbo todos os pesquisadores brasileiros que mantém outros
compromissos epistemoldgicos e outros enlaces internacionais. O
documento quer induzir o leitor a crer na existéncia de uma Unica
comunidade internacional, que é a detentora da verdadeira pesquisa
cientifica— fica claro o uso intencionado do artigo definido "a comunidade"
e ndo "uma comunidade”" ou "esta ou aguela comunidade”. A reivindicacéo

1 Doutora em Psicologia pela Universidade de Sd Paulo e criadora do Programa de Formacdo de
Alfabetizadores — PROFA, lancado em 2001 pelo Ministério da Educacdo

1 [...]as principais influéncias tedricas que os educadores brasileiros receberam nos Ultimos 20 anos, citando
quatro pesquisadores - Vygotsky, Piaget, Bruner e Flavel - como autores do passado, cujas idéias foram
suplantadas por "novas evidéncias a respeito dos substratos neuro-anatémicos da linguagem que revolucionaram
as maneiras de pesquisar nesse campo" (p. 24-25)
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desse isolamento faz coincidir o grupo de autores do texto com "a
comunidade" de cientistas que detém a verdade, o que evidencia umarigidez
do pdlo discursivo proximadaintolerancia. (BELINTANE, 2006, p. 266)

Além dos aspectos ja citados que, segundo Belintane (2006), coloca em “xeque’ a
legitimidade do relatério, o autor destaca também as constantes referéncias as experiéncias de
outros paises como justificativa suficiente para ado¢éo do método fonico no Brasil. Belintane

(2006) denuncia que, nestes mesmo paises, coincidentemente,

Os governos acabam reconhecendo os pélos da contenda entre os métodos e,
apesar de nem sempre poderem assumir diretamente uma Unica metodol ogia,
apontam favoravelmente para o método fénico, Ha sempre um grupo de
trabalho considerado acima dos conflitos ideol 6gicos, caracterizado como de
alto nivel cientifico, que produz um relatério (grifo nosso) evidenciando as
causas do fracasso escolar e elegendo a metodologia fénica como a mais
adequada ao processo de alfabetizacdo e ensino daleiturg]...]( BELINTANE,
2006, p. 268)

O autor ainda acusa o relatorio de néo esclarecer “pontos obscuros’, tais como

[...] reacBes de intelectuais locais e mesmo das redes escolares (reacfes estas
gue em gera sdo consideradas pelo GT como motivagdes meramente
ideoldgicas) e resultados que ndo se efetivaram nas novas avaliagdes [...] a
argumentacdo avanca afirmando e reafirmando que a aplicacdo da
metodologia fénica vem sendo responsavel por mudancas positivas nos
dados oriundos dessas avaliagbes. Do conjunto das intervengdes
governamentais nesses trés paises — que vao desde aumentos progressivos
de investimento nas séries iniciais a reorganizacdo da estrutura das redes —,
0s autores abstraem apenas a eficacia do método fénico e a rejeicéo das
outras metodologias como elementos a serem considerados pelo leitor.
(BELINTANE, 2006, p. 268 e 269)

Estes aspectos, segundo o autor atestam para o que ele chamou de uma *“busca de
legitimidade” e de garantir um acerta supremacia em detrimento e quaisquer outros grupos ou

conhecimentos pois

Se os cientistas s80 aceitos como 0s mais relevantes da comunidade
internaciona (capitulo 1l e Ill), se as experiéncias de seus paises foram
aceitas como tendéncias universais (capitulo 1V), entdo a andlise da situacéo
brasileira empreendida pelo grupo (capitulo V) e as conclusdes e
recomendacdes (capitulo V1) sero ingquestionaveis e poderdo influenciar
diretamente as politicas publicas. (BELINTANE, 2006, p. 268)
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Segundo Oliveira, J. (2006) um dos defensores da adogdo do método fénico no
Brasil, quando o MEC, em 1997, apresentava ao Brasil, uma proposta de ensino para a
alfabetizacdo condensada nos “depauperados’ PCN, a maioria dos paises desenvolvidos
estava em processo de reestruturagcdo de suas politicas de afabetizagdo. Este fato indicaria,
segundo o autor, que o Brasi| estaria navegando contra a correnteza ao agir diferente do resto

do mundo e adotar uma concepcao de alfabetizacdo considerado ultrapassada pois:

Nos udltimos 25 anos, a afabetizacdo brasileira se viu impedida pelo
patrulhamento construtivista de argjar sua mente e de refrescar seus pulmdes
com ares tedricos e model os frescos, e forcada a tentar respirar na abafada e
estreita redoma construtivista com seu ar viciado por autores mortos ou
senis. (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004, p.12)

Este posicionamento do autor revela uma retomada dos discursos apaixonados em
defesa de determinada metodologia de afabetizagdo, que ocorreram no periodo imperial
conforme j& abordamos. A tonica dos discursos € semelhante pel os doutrinamentos no sentido
de impor a adogcdo de determinado método como garantia de sucesso para a educacdo
brasileira, valendo-se paraisso, como agora, de “relatorios’ e “comissdes de assessoria’.

Silva Jardim, uma figura mencionada nos estudos de Morttatti (2000), foi um
usuério do método Jodo de Deus que trabalhou na producéo de um relatério sobre a histéria e
0 resultado do referido método, tornou-se seu “ardoroso defensor” cujo “pensamento
doutrindrio” se expressava em afirmativas que ressaltavam aspectos do seu proprio método e
defendia que a “[...] palavracdo, pois € 0 Unico processo racional; porque ndo ensina o
alphabeto todo e sim por partes; porque ndo arbitrariamente e sim partindo das vogaes, sons
elementares e geraes, communs, para as invogaes secundarios e especiaey...]” (MORTTATI,
2000, p. 48-49). Ao mesmo tempo em que entronizava 0 método Jodo de Deus, apregoava
ferrenhas criticas ao seu “oponente’ ao considerar “[...] as consequéncia funestas desses
processos de ensino para o desenvolvimento do sentimento, da inteligéncia e da atividade das
criancas bem como para os destinos do pais, situacdo que somente pode ser concertada
com a adocdo do sistema que divulga [...]” (CAPOVILLA; CAPOVILA, 2004, p.58 - 59
grifo nosso)

Com visiveis semelhancas encontramos a mesma énfase para adocdo de
determinado método de alfabetizagdo no Brasil, evidenciada num trecho da apresentacéo da

obra “ Alfabetizaco: método fénico” que categoricamente afirma:
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[...] para que o indice de Desenvolvimento Humano do Brasil ascenda da
casa da 70? posi¢éo ndo basta apenas investir mais em educacdo: € preciso
investir melhor, em métodos e materiais comprovadamente eficazes. E para
alfabetizacdo no Brasil, s ha um método e um material com eficacia
cientificamente comprovada (grifo nosso): O Método Fobnico.
(CAPOVILLA; CAPOVILA, 2004, p. 7)

Esta forte referéncia a cientificidade do método também se constitui num
elemento de identificacdo com os debates datados do periodo imperial, em trechos dos
debates proferidos por Silva Jardim na defesa “método Jodo de Deus’, contido na Cartilha
Maternal, o qual apresenta como “[...] revolucion&rio e fase definitiva — porque cientifica—
para 0 ensino da leitura no estado atual da civilizacdo.” (MORTTATI, 2000, p. 48. grifo
NOSS0)

A base cientifica atribuida ao método tanto no discurso de defesa do método Jodo
de Deus, quanto no discurso do método defendido por Jodo Batista Oliveira, se refere

princi palmente aos aspectos fonol 6gicos, pois:

A fim de provar as vantagens da Cartilha, Silva Jardim faz acompanhar a
divulgacdo do “engenhoso edificio” do método a explicitacdo de seus
fundamentos linguisticos inovadores, centrados em uma “verdadeira theoria
da formagdo da linguagem” e em uma “analyse da fala” (grifo nosso),
inteiramente nova, no que toa & nossa lingua [...] (MORTTATI, 2000, p.
67,68)

Quando no primeiro momento denominado por Morttati (2000) e em defesa do
método de silabacdo os defensores condenam “[...] 0 método da soletracéo e citando autores
estrangeiros que entdo escreviam sobre o0 assunto, defende o ‘método por articulaco ou de
emissdo de sons e a necessidade de considera-se pedagogicamente indivisivel o ensino da
leitura, da escrita e da ortografia[...]" percebe-se outro elemento presente tanto nos primeiros
debates em torno dos métodos e alfabetizacdo no Brasil quanto nos atuais, que diz respeito
ndo apenas aos aspectos fonol 6gicos mas também & constantes referéncias s experiéncias de
outros paises.

Quanto a“bem fundada analyse dafaa’, Silva Jardim atribui a sintonia com
0s ‘progressos da linguistica’, sobre os quais parece informado[...] citando
certos autores — Abel Hovelacque, Ferriére e André Léfevre — os quais,
estudando a linguagem do ponto de vista da biologia e da fisiologia,
permitem avaliar os progressos nessa area (MORTTATI, 2000, p. 66,67)
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Além da énfase aos aspectos cientificos que poderiam garantir a qualidade e
eficacia do método e interferir na escolha do mesmo, o debate a cerca do melhor método de
alfabetizacdo atualmente desencadeado no Brasil, mantém com periodo imperial outra
semelhanca: a referéncia a experiéncias e autores de outros paises. Oliveira (2000) ao
defender a adocdo do método fénico no Brasil, justifica que a histéria recente da educagéo
internacional mostra que, em meados da década de 1990, a Inglaterra, a Franca e os Estados
Unidos se viram submersos em uma onda de fracasso muito semel hante a que vem afogando o
ensino basico no Brasil desde a ascensdo construtivista

A presenca dos paises supracitados pode ser encontrada também nos debates sobre
0s métodos de alfabetizacao ocorridos no periodo imperia e analisados por Morttati (2000) ao
sdientar a defesa do método analitico - considerado no momento como “nova bassula da
educacdo” — ao afirmarem que a “[...] o problema da leitura ha mais de um século vem
preocupando os espiritos mais eminentes de todos os paizes, com tenacidade notével nos da
Franca, Estados Unidos, e Inglaterra, que o tém estudado com interesse digno da maior
veneracdo.” (MORTATTI, 2000, p. 77)

Além dessa referéncia explicita a estudos e contextos de outros paises, em
especial, da Europa, o debate em torno dos métodos de afabetizacdo, tanto no periodo
imperial quanto na atualidade, revelam uma forte presenca de “assessorias’ nos sistema de
ensino e uma luta pela “oficializacdo” de determinados métodos e materiais conforme
denunciado por Morttatti (2000)

No ambito dessas disputas, foram-se impondo as apropriacbes de
determinados grupos que assessoravam autoridades da administraco
educacional e cujas propostas ganharam espaco institucional, configurando-
se como as primeiras normatizacdes sobre o ensino da leitura. Essas
normatizagdes, por sua vez, também foram se impondo, por meio da adogéo
oficia de cartilhas|[...] (MORTTATTI, 2000, p. 82)

Na atualidade, o debate sobre métodos de alfabetizacdo no Brasil tem conduzido
educadores, professores, gestores a embarcarem em alguma proposta de alfabetizacdo. Assim,
considerando as propostas de alfabetizacdo enquanto embarcagdes, nos langcamos neste curso

para compreender a disputa atual.
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2.3.1. A proposta construtivista

Se considerarmos as propostas de afabetizacdo enquanto embarcacOes,
poderemos, metaforicamente, atribuir a simbologia de uma canoa a proposta de alfabetizacéo
construtivista por varios motivos. Dentre estes motivos destacamos o fato de que a proposta
construtivista, tal qual uma canoa, ndo tem uma vel ocidade padréo e universal, pois depende
principalmente da acdo humana, cuja propulsdo difere de pessoa para pessoa, de docente pra
docente. Neste sentido, a “canoa’ da proposta construtivista, geralmente tem uma lotagdo
limitada as condi¢cbes da propria embarcacdo, as particularidades dos passageiros e a
capacidade do condutor e suas habilidades de navegacdo. Com tais caracteristicas a proposta
de afabetizacdo construtivista parte do principio que, embora as condices do meio, ou
melhor, do rio, possam interferir no processo de aprendizagem da lingua escrita, elas ndo séo
determinantes, pois ha um padrdo de pensamento na aquisicdo dos rudimentos da leitura e
escrita. O meio, considerado como o contexto, o0 rio necessariamente dito, possui por si SO,
elementos gue contribuem no processo de alfabetizacdo fornecendo dados para formulacdo de
hipdteses de apreensdo deste meio.

Segundo as autoras Ferreiro e Teberosky (1985) que estudaram sobre a
alfabetizacdo no contexto educacional da América Latina'?, haviam correntes de pensamento
sobre fracasso escolar, que apontavam para o fato de serem, as criangas pobres, menos
capazes do que as outras. Este fato instigou as pesquisadoras a estabelecer um contato direto
com aunos de vérias partes do continente na tentativa de verificar essa “teoria de fracasso
escolar”.

Assim, as autoras seguiram uma rota no sentido de identificar o processamento
interno na construcdo dos conhecimentos relativos a leitura e a escrita, e, lancando méo dos
conhecimentos da psicolingtiistica e a teoria psicologica e epistemolégica de Jean Piaget,
comprovaram que a crianga constroi diferentes hipoteses sobre o sistema de escrita antes
mesmo de chegar a compreender o sistema alfabético. Estes conhecimentos prévios séo
manifestados, por exemplo, nas “garatujas’, formas primarias de expressdo escrita que
ilustram uma “idéia’ de leitura. Estes rabiscos normamente ignorados pela escola e
desconsiderados como forma de escrita sdo freqlentemente rotuladas como erro, embora

12 Segundo dados coletados pela UNESCO revelaram um quadro preocupante onde 20% da populacéo entre 7 e
12 anos estavam fora da escola; dos que permaneciam na escola, metade ndo passaria da 32 série e jamais
voltaria & escola e dois tercos dos repetentes estavam nos primeiros anos de escolaridade.
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representem uma etapa inicial no processo de aquisicdo das habilidades de leitura e escrita.

Segundo as autoras,

Longe da caligrafia e da ortografia, quando uma crianga comeca, a escrever,
produz tragos visiveis sobre o papel, mas, além disso, e fundamentalmente,
pbe em jogo suas hipoteses acerca do préprio significado da representacao
gréfica. (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 34).

Além de ampliarem as concepcdes sobre 0 universo da escrita e 0 pensamento
infantil, as contribuicdes das pesquisas ressaltaram 0 quanto a qualidade do processo de
aprendizagem a leitura e da escrita esta condicionada & convivéncia em uma sociedade mais
ou menos letrada.

Quando chegou ao Brasil, os conhecimentos sobre alfabetizacdo numa perspectiva
construtivista foram apreendidos pelo senso comum de forma diferenciada por professores,
estudiosos e sistemas de ensino. Este fendmeno ocorreu pelo fato de que as pesquisadoras
argentinas ndo estabel eceram nenhum procedimento metodol 6gico de alfabetizagdo, mas sim,
enunciaram suas descobertas a cerca dos procedimentos mentais da crianca na construcéo e
apreensdo dos mecanismos de leitura e escrita. Em virtude disso, a transposi¢édo didética dos
conhecimentos da psicogénese da lingua contribuiu para uma representacdo social equivocada
dos pressupostos construtivista no processo afabetizatorio como abordados por Silva (2004)

No Brasil ainfluéncia dos trabalhos das autoras resultou na criagcdo de grupos de
estudos e entidades tais como O Grupo de Estudos sobre Educacéo, Metodologia de Pesquisa
e Acdo (GEEMPA)® | cuja proposta de alfabetizacdo constituiu-se em uma aplicacéo das
idéias de Emilia Ferreiro as situagdes concretas da sala de aula.

Nas atividades propostas pelos programas governamentais notadamente
construtivistas ja mencionados anteriormente, encontramos atividades e sugestfes nas quais
predominam a participacdo direta do aluno, enfoque na diversidade textual com a utilizagéo
de textos constituidos de capas de livros, receitas, anincios, bilhetes, cartas, reportagens,
musicas, narrativas, romance, conto, fabulas, piadas, tirinhas de gibi, charges, obras de arte.
Apesar de 0 enfoque maior ser o texto, também sio exploradas nessas atividades as letras do
alfabeto (mas ndo com énfase no som); as formas de escrita maiUscula e minuscul a, utilizando
0 suporte ilustrativo através de jogos como boliche, domind, cartas, meméria e outros.

Além da presenca incisiva de variedade de textos e de atividades feitas a partir e

com eles, a proposta construtivista adquiriu hegemonia no pais através da formagdo de

2 ONG de Porto Alegre com mais de 30 anos de estudos sobre alfabetizaco no Brasil.
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professores em servico. Isto ocorreu em virtude da valorizacdo da prética pedagégica como
fundamental na constituicdo de uma didética que inclui aplicacdo dos conhecimentos, reflexéo
sobre eles, socializagdo em grupo e ressignificacdo para posterior reaplicacéo.

A teoria construtivista, muito mais do que um método de educagdo, 0 que,
inclusive seus autores nunca se propuseram a fazer, indica novas perspectivas entre as
relagdes humanas. Ela ultrapassa as concepcdes inatistas, pelas quais o ser humano jatraz, ao
nascer, suas possibilidades de aprendizagem; e as concepgdes behavioristas, que consideram a
mente humana um recipiente vazio para ser preenchido e condicionado pelo meio externo.

Esta teoria aponta a aprendizagem como um processo de construcdo na relagéo
sujeito e meio. As teorias sOci0-construtivistas acrescentam a essa relagdo o entorno social, 0s
outros sujeitos que interagem nesse processo, atribuindo-lhe um cardter mais dialético. O
conhecimento produz transformagdo ao mesmo tempo em que produz uma assimilagdo mutua
entre 0 objeto e 0 ser e uma ressignificagcéo de ambos dentro de um ambiente produzindo

cultura.

2.3.2. A propostafénica

A opcdo de usar a lancha para ilustrar 0 método Alfa e Beto refere-se a
velocidade, aos recursos para navegacado e a aparéncia. Primeiro porque assim como a lancha,
uma embarcacéo dotada de certa tecnologia cientifica que Ihe permite alcancar determinadas
metas com mais rapidez, a proposta fonica, em especial 0 método estruturado no Programa
Alfa e Beto, é também baseado num motor tedrico considerado por seus defensores como “o
melhor” e cujos resultados sdo mais rapidamente percebidos permitindo ao aluno literalmente
“deslanchar” no aprendizado da leitura e da escrita. Segundo porgque o material de aplicacéo,
monitoramento e avaliacdo do método, através de diferentes instrumentais (planos, roteiros de
aulas, fichas de desempenho e acompanhamento individual de leituras) parecem formar um
“kit” completo que permite uma navegacdo com 0 maximo de precisdo e controle. Terceiro
porque 0 método possui um material didatico muito atraente do ponto de vista estético e
visual reunindo recursos tais como: jogos de letras méveis coloridas, cartazes padronizados,
livros de literatura infantil em tamanhos diferenciados que permitem leituras coletivas,

material dudio visual com demonstracdes de aulas.
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Um dos principais aspectos norteadores da concepcdo fonica refere-se &
habilidade de identificar e manipular os sons do idioma e os fonemas em particular. Os
autores demonstraram que esta habilidade, denominada de “consciéncia’ fonolégica e/ou
fonémica € o fator isolado que melhor permite prever o sucesso na afabetizagdo. Neste
sentido, a concepgao fonica do ensino da leitura e da escrita orienta-se no sentido de levar o
aprendiz a identificar e a manipular os sons elementares (fonemas) que formam as palavras
faladas do idioma, considerando indispensavel ensinar de forma explicita a relacéo entre estes
sons e as letras ou grupos de letras do alfabeto (grafemas). A intencdo é possibilitar o
entendimento de que as palavras escritas sd0 sequencias de letras do alfabeto, que
correspondem a combinacdes de sons elementares que formam as palavras faladas.

Autores como Calil, Lopes e Felipeto (2006) criticaram a énfase dada “a
consciéncia fonologica e fonémica’, no Relatério sobre Educacdo Infantil, sobre o qual
analisamos anteriormente. No relatério, a consciéncia fonolégica é considerada como "[...] 0
mai s importante preditor de sucesso em leitura [que] possui a forga equivalente a do conceito
de gravitacdo em fisica' (BRASIL, 2003, p. 18) ou, ainda, como sendo "o fato cientifico mais
importante produzido pela ciéncia cognitiva da leitura, nos ultimos 30 anos' (BRASIL, 2003,
p. 37). Além disso, o relatorio atribui & formacdo dessa consciéncia 0 sucesso ou insucesso do

aluno

[...] sem consciéncia fonémica — isto é sem saber que cada palavra é
constituida de uma sequéncia de sons — o auno terd dificuldade para
compreender a ortografia de uma lingua alfabética — restando-lhe como
opcao decorar todas as palavras com base na sua aparéncia. (BRASIL, 2003,
p. 99)

Segundo os autores, essas afirmacBes colocam “[...] ndo sO a ‘consciéncia
metalinglistica’ como nocao-chave para 0 processo de aquisicdo do sistema de escrita, mas
ainda sua auséncia impede qualquer acesso do aluno ao seu funcionamento, na medida em que
esta rel acionada a habilidades cognitivas(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2003, p. 99),”

Na obra Alfabetizacao: Método Fonico, Capovilla e Capovilla (2004) descrevem
minuciosamente procedimentos didaticos no processo de alfabetizacdo a partir da introducéo
do conhecimento das letras do alfabeto iniciando pelas vogais. Uma ap0s outra, elas sao
estudadas na ordem A-E-1-O-U através de atividades que incluem: repeticdo do som da letra,
escrita das formas e apresentacdo da letra (mailscula e mindscula) “[...] para que as criangas
fixem aformaortogréficadaletral...]” (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2003, p. 99), leiturade
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pequenos textos™ nos quais ha forte manifestacio da letra em questdo; exercicios de
identificacdo da letra em palavras através de marcacfes diferenciadas tais como: colorir,
circular, fazer um “x”, identificacdo de palavras cuja grafia inicia-se com a letra estudada,
exercicios de escrita da letra com o preenchimento de lacunas em palavras iniciadas com a
letra estudada ou em espacos que devam ser preenchidos com a ela apoiados por ilustragéo.

Embora as letras estudadas sejam geralmente apresentadas com apoio visual de
um desenho (o que poderia levar a crianca a fazer uma leitura acidental), a énfase aindando é

aleitura, mas, amemorizagdo de um conhecimento sobre aletra para a

[...] tomada de consciéncia do principio afabético requer uma instrugdo
adequada. Faltando a crianca a consciéncia dos fonemas, a instrucado directa
do principio afabético € impossivel. Assim, o afabetizador tem de propor &
crianca 0s materiais mais adequados para que ela possa efetuar sobre eles
uma actividade mental de elaboracdo e verificacdo de hipbteses que
conduzam a descoberta daquele principio. (OLIVEIRA, 2004, p. 10-11)

A proposta fonica aplica estratégias para desenvolver a compreensdo das palavras,
frases e textos lidos, estimulando em paralelo, com as mesmas premissas, as habilidades da
escrita. S&o sugeridas atividades denominadas de “consciéncia de palavras’ que se referem a
uma seérie de exercicios que objetivam a percepcdo sobre a segmentacdo de frases,
segmentacdo de sentencas, verificacdo do comprimento de palavras, espacamento entre
palavras de frase, substituicéo de palavras, e substitui¢cdo de pseudopalavras por palavras. A
formacdo da consciéncia de palavras por substituicdo € feita através de exercicios orais que

devem ser conduzidos pela professora da seguinte maneira:

Agora nés vamos criar frases diferentes. Eu vou dizer uma frase. Nos vamos
tirar a Ultima palavra da frase e colcar uma outra palavra no lugar. Por
exemplo: “O menino comeu feijdo” e “o menino comeu doce’. Agora cada
uma de vocés vai inventar um final para essa frase: “O menino comeu.....”
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004, p. 119)

O livro apresenta sugestfes de vinte frases a serem ditas para que as criancgas, apds
terem ouvido a frase completa, e, ouvindo-a novamente incompleta, possa dizer apenas a
Ultima palavra que faltou. Essa objetiva estimular na crianca de que, ao falar uma frase sem
uma palavra, compreenda que “toda frase pode ser dividida nas palavras’. Na sequéncia de
conscientizacdo sobre palavras séo propostas atividades de segmentacéo de sentengas em

14 Os textos usados no livro correspondem a trechos do livio ABC da Ménica, caracterizado pela presenca de
textos como estrofes com presenca de rimas e frase curtas.



47

palavras através de atividades consideradas como “jogos’ conduzidos pelo professor da

seguinte forma:

Vamos fazer jogos com frase e palavras. E vou falar uma frase e vocés vao
dividi-las em palavras. Cada um de vocés vai falar as palavras da frase. Por
exemplo, se eu falar “Mauricio deitou”, aquele que eu escolher tem que dizer
as palavras separadas, assm: “Mauricio”, “deitou”.(CAPOVILLA;
CAPOVILLA, 2004, p.107).

Em todas estas atividades, e nos exercicios que as configuram, predominam o
direcionamento do professor na conducéo das frases e palavras a serem ditas com previsdo
das respostas a serem encontradas ou ditas, tais como nos exercicios orais para a formagéo de
uma consciéncia sobre sons finais das palavras'™.

Outros exercicios para conhecimento dos sons das palavras também s&o realizados
como, por exemplo, aqueles que envolvam palavras terminadas em “AQO” ou exercicios de
escrita enigmati ca onde cada desenho representa um som .

Depois da exploracdo de todas as letras é feita uma revisdo para entdo serem
introduzidos outros aspectos como “consciéncia sildbica’ e “identificacdo fonémica’ sempre
com atividades envolvendo figuras com correspondéncias, contagem, manipulagdo, inversao,
identificacdo, adicdo e subtracdo de fonemas.

Em seguida se introduz atividades de producdo e interpretacdo de textos. A
primeira constitui-se de elaboracéo de frases a respeito de uma cena ilustrada por desenho,
estruturacdo de didlogo simples apoiados em gravuras tais como tirinhas de gibis e producéo
de texto a partir de uma sequiéncia de figuras. A segunda constitui-se de um questionario
sobre um pequeno texto seguido da aplicacdo de alguns exercicios relatados anteriormente.

Apés este trabalho introduz-se outros conteldos tais como encontros
consonantais, letra “I” com som de “u”, digrafos, sons diferentes para o “x”, encontros
vocdlicos e familia sildbicas apoiadas por chamados de “folha mnembnica’ (contendo a
sequéncia do alfabeto, as formas de escrita das letras, uma palavra e uma imagem de apoio
menmanico) e as “fichas de leitura’ (com palavras para cada letra e contelido estudado).

O método se caracteriza, portanto, pela repeticdo, memorizagdo e controle
rigoroso da aprendizagem do aluno numa concepgao “adultocéntrica” em que ndo se percebe
a participacdo da crianga como protagonista da aprendizagem mas, como coadjuvante no

processo.

15 O livro enumera vérias sugestdes de frases para atingir este objetivo tais como: Diga 0 nome de uma cor que
termine com “el0”.
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Embora pareca lento propfe-se a garantir uma alfabetizacdo mais eficaz, com
menos erros e, portanto mais veloz™, uma vez que permitird & crianca ler para aprender. Neste
contexto os ritmos individuais das criancas na elaboracdo de possiveis idéias sobre cada uma
dessas atividades ou mesmo suas inferéncias de significados e sentidos, termina por ser
suplantado através de um controle incisivo no ritmo da aprendizagem. Além disso, a
intervencao direta do professor com uma metodol ogia desprovida dessas hipoteses minimiza
do processo as diferencas entre ritmos de aprendizagem colocando (em tese) todos os alunos
num nivel mais ou menos equilibrado com poucas variagdes.

Entretanto, para os defensores do método fénico a supressdo dessas etapas de
auto-construcao da lingua e, por conseguinte, do seu proprio conhecimento, ndo influencia na
compreensao final do texto'’.

A proposta fonica possui, portanto, uma vinculagdo ao modelo empirista que
postula uma concepcdo de aprendizagem conhecido como de “estimulo-resposta’ cujo
procedimento estrutura-se na substituicdo de respostas erradas por respostas certas e na
memorizacdo e fixacdo de informagdes — as mais simples e parciais possivels e que devem ir

se acumulando com o tempo.

Para os construtivistas — diferentemente dos empiristas, para quem a
informagdo deveria ser oferecida da forma mais simples possivel, uma de
cada vez, para ndo confundir aquele que aprende — o aprendiz é um sujeito,
protagonista do seu préprio processo de aprendizagem, alguém que vai
produzir a transformacdo que converte informacdo em conhecimento
préprio. (BRASIL, 2000, p. 42)

Apesar das acentuadas diferencas entre uma proposta de afabetizacdo e outra, é a
qualidade do passeio em uma ou outra embarcacdo que vai determinar a escolha dentre ambas
jaque o leito de rio € o mesmo. De lancha ou de canoa é possivel fazer o mesmo percurso e
optar por chegar mais rapido ao mar, ou chegar de obedecendo a forca das correntezas
independente do tempo gasto, possibilitando apreciar mais e melhor a paisagem avolta.

16 A velocidade da aprendizagem sempre foi valorizada, desde o periodo imperial a Cartilha Nacional e [...]
consegue que os alunos passem & classe de leitura ao fina de trinta e duas li¢Bes, resultado que agrada a
autoridades de ensino e o incentiva a publicar a cartilha e os livros de leitura que lhe ddo sequéncia
(MORTTATI, 2000.p.54)

7 s s alunos tém de passar por uma escrita silabica para chegar a uma escrita alfabética, ensiné-los a escrever
silabicamente faria chegar mais rapido a escrita alfabética, pensam esses professores. Essa perspectiva sd pode
caber em um modelo empirista de ensino, cuja légica intrinseca é organizar etapas de apresentacdo do
conhecimento aos alunos. (MEC, 2000, p. 41)
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O fato é que a disputa entre métodos de alfabetizacdo tem provocado tantos
inconvenientes que, professores entre ter que optar entre um e outro, preferem ou construir
uma ou outra embarcacdo diferente das propostas, na tentativa de manter-se no nivel das
aguas ou submergem entre tantos conceitos. Assim para compreender como estas questées se
desenvolvem no ambito do ensino publico municipal de Teresina-Pl estabelecemos um plano

de navegacéo conforme abordaremos no capitulo seguinte.
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3 O PLANO NAVEGACAO

O processo desta pesquisa, particularmente, se caracterizou como uma grande
descoberta tal qual aguelas realizadas durante a expansdo maritima, quando os navegadores
lancavam-se ao mar em busca de novos horizontes. Neste espirito desbravador, nos dispomos
a compreender o fendmeno da afabetizacdo dentro do contexto de disputa entre métodos em
Teresina-Pl, na rede publica municipal de ensino. Como em um relato de uma viagem, os
aspectos descritivos sd0 importantes. Propomo-nos a descrever o0 contexto teresinense
relacionado a existéncia de dois métodos de alfabetizacdo, utilizando da pesquisa descritiva
conforme proposta por Richardson (1989, p. 26), “[..] quando se desgja descrever as
caracteristicas de um fenbmeno [...].”

Elegemos uma abordagem qualitativa descritiva para esta pesquisa tendo em vista
gue ela nos permite abordar a realidade de uma forma conjuntural, abarcando neste processo
as dimensdes do social, do contexto histérico-cultural e da subjetividade. Esta perspectiva
metodol6gica nos aproxima de uma compreensdo do sujeito em constante relacdo com a
realidade social, mediante agOes que implicam em intencionalidade. E no esgquema de
interacdo e/ou transformacéo dos fatos impulsionados pela dinamica social, o sujeito da
significados as suas vivéncias e constréi suas representacdes do mundo a partir de suas
proprias experiéncias conforme apontado por Richardson (1989, p. 38), ao afirmar que “[...] 0
que justifica 0 uso da pesquisa qualitativa, €, sobretudo, por ser uma forma adequada de se
entender a natureza de um fenémeno socidl [...].”

Toda acdo faz referéncia também ao que ha de intrinseco a condi¢do humana no
que diz respeito as expressdes de valores, crengas e motivos. Estes aspectos, quando
considerados rel evantes num trabalho de pesquisa, auxiliam a compreensdo de como o sujeito

VE, sente e pensa a realidade a partir de seus componentes subjetivos.

3.1. A defini¢do do campo

No mar de tantas possibilidades de navegacdo, fizemos um levantamento das
acoes de formacao de professores alfabetizadores empreendidas pela Secretaria Municipal de

Educacéo e Cultura (SEMEC) naintengdo de localizar e relacionar com o panorama nacional.



51

Desde meados de 2001, quando foi adotado oficialmente a proposta dos PCN, e 2003, quando
foi adotado o Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA), que a assumiu
sua vinculagdo a proposta construtivista, que 0s pressupostos construtivistas tornaram-se
hegemanicos nas escolas municipais publicas de Teresina - Pl influenciando tanto professoras
alfabetizadoras que atuam diretamente nas salas de aula, quanto formadoras encarregadas de
estabel ecer estruturar-lhes intervencdes didaticas em nivel municipal.

Em 2003, comeca a delinear-se um novo cen&rio com a chegada do método
metafonico de afabetizacdo para 0 1° e 2° anos do Ensino Fundamental, sistematizado através
do programa Alfa e Beto. Esse fato contrariou grande parte de educadores e alfabetizadores
seguidores do método proposto pelos PCN, baseado nos pressupostos construtivistas
(PROFA) e dividiu opinifes entre os atores deste cendrio, refletindo uma disputa ideol bgica
gue ocorriaem nivel nacional.

Fizemos um levantamento de dados a partir dos resultados das avaliagdes de redes
a fim de captar elementos substanciais e norteadores da pesquisa. Entretanto estes dados
foram insuficientes para revelar detalhes do cotidiano da acdo docente em virtude da adocéo
de duas propostas de alfabetizagcdo na rede municipal de ensino de Teresina-Pl.

Assim, dentre as 155 escolas da rede publica municipal de Teresina, existentes em
2006, optamos apenas pelas escolas nas quais pudéssemos encontrar a manifestacdo das duas
propostas de afabetizacdo na intencdo de ndo relacionar o sucesso/insucesso desta ou daquela
proposta de alfabetizacdo em virtude de cada escola conter elementos de diferenciacéo tais
como rotinas, contexto local, clientela, ambiente organizacional e fluxo administrativos que as
tornam micro-universos. Desta forma, procuramos situar o embate ideoldgico entre as
propostas de alfabetizacdo dentro do mesmo microcosmo escolar, para eliminar quaisquer
tendéncias resultantes da forgca dos elementos anteriormente indicados.

Percorrendo essa trgjetdria, encontramos, entdo, um grupo de 10 escolas nas quais
existiam as duas propostas de alfabetizacdo em questdo — uma baseada nos pressupostos
construtivistas e outra baseada em aspectos fonicos. De posse dos perfis das turmas de 12 série
destas escolas, percebemos a importancia de também equalizar a0 maximo quaisquer
variaveis controlaveis que pudessem apontar defesa/acusacdo de uma proposta ou de outra.
Para tanto, optamos apenas por escolas onde pudéssemos encontrar pelo menos uma turma
ilustrativa de cada propostas, com diferenca maxima de 5% no percentual de alunos néo
alfabetizados e diferenca méxima de trés alunos no quantitativo geral de lotacdo daturma.

Esse procedimento parece-nos adequado e coerente uma vez que, o desempenho
de uma proposta de alfabetizagéo poderia ser analisado de forma mais nivelada e equilibrada
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visto que tanto a quantidade de alunos quanto o percentual de ndo alfabetizados poderiam
pender a analise para um dos lados e comprometer o processo de andlise.

Embora esse cuidado de isolar 0 maior niUmero de varidvels tenha sido muito
importante na definicdo da amostragem, decidimos n&o nos restringir apenas aos dados
quantitativos, mas procurar fontes que nos fornecessem lentes para ampliar nossa discusséo
para uma abordagem também qualitativa.

Utilizamos também a pesquisa bibliogréfica na intencdo de recuperar elementos
para uma melhor reconstitui¢éo e explicitacdo acerca das préticas pedagdgicas relacionadas as
discussdes sobre propostas de afabetizacdo no periodo compreendido entre 1996/2006 —
Consideramos significativo esse recorte temporal por ab mesmo tempo marcar a implantagcéo
de uma determinada proposta de alfabetizacdo baseada nos principios construtivistas
emanados das diretrizes dos PCN, e revelar um acentuado debate em torno de métodos de

alfabetizac8o, acirrando ainda mais a polarizagao tedrica.

3.2. A definicao dos sujeitos da pesquisa

3.2.1. A professora afabetizadora

Para desenvolver nossa andlise sobre os métodos de alfabetizacdo de Teresina,
ensalamos varias tentativas de abordagem partindo por exemplo da perspectiva da avaliacéo
utilizando tanto os resultados das avaliagOes externas quanto da aplicagcdes de testes com
criangas no final do ano letivo. Apesar do grande potencial de estudo, ndo era nosso interesse
centrar atencdo nos aspectos avaliativos dos métodos, mas captar como as discussdes sobre
eficacia dos métodos se processavam no cotidiano de professoras alfabetizadoras. Neste
sentido, as professoras alfabetizadoras tornaram-se nosso principal foco de interesse, ora
assumindo papel de navegadoras, de alguém com conhecimentos suficientes para conduzir
qualquer tipo de embarcacdo, ora como estrelas cujo brilho sinaliza rotas e aponta caminhos.
Neste sentido, concordamos com Névoa (1995), quando justifica a inclusdo dos professores nos

processos de investigacdo educacional, pais,
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[...] € uma maneira de compreender em toda a sua complexidade humana e
cientifica. E que ser professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na
nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. (NOVOA, 1995, p. 17)

Assim, procuramos compreender um pouco mais sobre a figura do professor
levantando informagdes quanto ao tempo de servigo em educagdo e com alfabetizacdo, quanto
a sua formacado, e, ao longo da pesquisa, extraindo um perfil aproximado de uma professora
alfabetizadora.

A idéiade abordar o tempo de servico pareceu-nos adequada, ndo paraidentificar
os “marinheiros de primeira viagem” dos mais experientes, mas, para gque, visualizando o
ciclo de vida dos professores, pudéssemos compreender a evolucdo de concepgdes e atitudes
no decorrer desses tempos. O inicio da carreira profissional,® que é marcado como um
periodo de “sobrevivéncid’ e “descoberta’ torna mais evidente sua disposicdo e ousadia para
novas experiéncias, enquanto que, nas fases seguintes esse sentimento evolui para momentos
mais estaveis até mergulhar numa apatia (HUBERMAN, 1992).

Para Huberman (1992), este ciclo detém uma dinamicidade e idiossincrasias
proprias de cada percurso pessoa e profissional dos docentes e ndo se limita a umarigidez de
etapas, mas a um movimento constante de idas e vindas, em que o professor vivencia
constantes dilemas e inquietacBes no desenvolvimento das suas préticas, que possuem um
caréter de experiéncia formadora.

Para Silva (1997), a fixagéo temporal desse ciclo justifica-se pela existéncia do
gue ele chamou de “choque com a realidade”, um periodo quando os professores ao sofrerem
0s primeiros impactos com a realidade escolar, intensificam mecanismos de reflex&o sobre a
prética com consequiente adocdo de posturas e concepcdes que serdo determinantes para sua
constituicdo enquanto docente. Neste processo constitutivo de uma identidade docente, de
uma prética idiossincratica, os docentes vivenciam suas inquietacOes e dilemas, em cuja
resolucéo evidencia-se como um lécus privilegiado do germe da mudanca (CAETANO, 1997,
p. 218).

Embora ndo tenhamos seguido a risca a proposta de Huberman (1992) em
relacdo a quantidade de anos na divisdo das etapas, procuramos adequar a idéia de ciclo,
tomando como ponto de partida dos “seis anos’ propostos por Silva (1997), para gerar a
tabela proposta a seguir. Nela colocamos a quantidade de sujeitos entrevistados, divididos

entre as propostas de alfabetizacdo estudadas - fonica e ndo-fonica. Neste sentido atribuimos a

8 Silva (1997, p. 54) em seus estudos, situou o inicio deste ciclo em torno de até seis anos de carreira.
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letra“A” ao grupo que corresponde as 26 professoras alfabetizadoras de ambas as propostas
de alfabetizacdo que na época atuavam em escolas onde coexistiam as duas propostas de
alfabetizacdo. Atribuimos aletra“B” ao grupo que corresponde a uma amostra aleatéria de 95
professoras alfabetizadoras de ambas as propostas de afabetizagdo conforme apresentado na

tabela a seguir:

Tabela 1 - Resultado do quantitativo de pessoas utilizadas nesta pesquisa, de acordo com a
proposta de alfabetizagéo utilizada

Propostas de A B
Alfabetizacéo
Fonica 13 | 45
N&o Fonica 13 | 42
Total 26 | 87

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Nas quatro colunas referentes a*“grupo” (01, 02,03 e 04) informamos a quantidade
exata de professoras afabetizadoras cujo tempo de servigco encontrava-se na época da

pesquisa nos interval os estabel ecidos.

Tabela 2 - Resultado do quantitativo relativo ao Tempo de Servigo (Ts) das professoras
entrevistadas.

Propostasde | ,, _| Grupo | Grupo | Grupo | Grupo
Alfabetizagdo | 8 ,, £ 01 02 03 04
g © 2| Menosde | Entre06e | Entre10e | Maisde
06 anos 10 anos 15 anos 15 anos
A 07 02 01 03
Fénica B 16 13 11 05
N&o Fbnica A 03 04 02 04
B 07 05 11 20

Fonte: Pesquisa direta (2006)

A partir dos dados desta tabela percebemos que na proposta fénica ha uma maior
concentracdo de professoras com menos de seis anos de servico e atuacdo com alfabetizagéo.
Este dado sinalizou para o fato de que, as professoras que utilizavam a proposta fonica, eram

recém absorvidas na rede de ensino, estando ainda em estégio probatério ou na fase de
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“choque de realidade’. Neste sentido, e para estas professoras, indica que poderia haver o
receio de ao recusar a propostaisso trazer algum desconforto profissional.

Ainda na mesma tabela percebemos um dado em outro oposto — a concentracdo
maior de professoras com mais tempo de servigo usudrias da proposta ndo-fonica, ou dita,
construtivista. Estas professoras, e sua maioria estdo vivenciando uma fase de cansago e
anseio pela aposentadoria sem animo para iniciar propostas “novas’ ou ditas como
inovadoras. Esta diferenciacdo e importante para identificar os lugares de onde falam as
depoentes, ou sgja, significa compreender estas falas a partir da perspectiva, inclusive do
tempo de servico destas professoras. Assim, para identificacdo desses sujeitos no
desenvolvimento da pesquisa elaboramos um cddigo protocolar composto de duas partes, uma
mai s genérica e outra mais especifica.

Na parte genérica, a primeira letra identifica 0 grupo ao qual pertence o sujeito
conforme distribuicdo relacionada no paragrafo anterior, sendo A para o grupo de 26
professoras |otadas em escolas onde coexistiam as duas propostas de alfabetizacdo, e B para
as professoras que compuseram uma amostra aleatéria de 87 professoras. Separada por um
ponto, as duas letras seguintes identificam a proposta de alfabetizagcdo a que pertence o sujeito
- se fénica (Pf) ou ndo-fonica (Pnf) - e 0 nlmero serve para diferenciar os sujeitos depoentes e
identifica-los no corpus .

A parte especifica que serd utilizada logo apds a numeracdo do sujeito, serve para,
guando necessario, identificar algumas particularidades das falas relativas, por exemplo, ao
tempo de servico (Ts), indicado de acordo com os dados da tabela anteriormente apresentada.

Assim, 0 sujeito com o protocolo A.Pf.02 — Ts (G1) representa uma das 26 (vinte
e seis) professoras submetidas a entrevista, representante da proposta fénica cujo tempo de

servico éinferior aseis anos.

3.3. O Método

Diante do oceano de informagOes sobre a alfabetizacdo na rede municipal de
ensino em Teresina-Pl, que incluiu o contato com escolas, professoras, pedagogas, alunos e
formadoras, percebemos a necessidade de definir uma embarcacdo que nos permitisse navegar
com seguranca para apreender a constituicéo adquirida em Teresina, sobre os debates entre
métodos de afabetizacdo. Assim, como uma grande caravela, embarcacdo de velas

triangulares que permitia 0 avanco em zig-zag na direcdo desejada, mesmo com ventos
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contrarios simboliza, optamos pela utilizacdo do materialismo histérico dialético pelas
possibilidades de movimento durante a analise. Este recurso nos permitiu desenvolver um
raciocinio integrador, no sentido de jamais separar 0s contrarios, mas apresenta-los em sua
unidade indissociavel, considerando-os inclusive, dentro de uma perspectiva de totalidade,
relatividade e temporalidade.

Assim, o paradigma do materialismo histérico dialético nos permitiu compreender
as relagdes do sujeito com o objeto, dos professores com as propostas de alfabetizacdo e como
todos esses elementos se articulam e entrelacam na rede municipal de ensino. Neste sentido,
admitimos que a complexidade do fendmeno educativo exige um instrumental de
compreensdo que possibilite o estabelecimento dialogos entre as diferencas, 0s contrastes nos
quais ele se manifesta, e o possa fazer, dentro de uma processualidade histérica, sem a qual
seriaimpossivel compreender essas interrel acoes.

Desta forma, procuramos compreender as articulagdes dos problemas em estudo e,
a0 analisar suas possiveis evolucdes, rastrear as conexdes com outros fendmenos que 0s
envolvem. Partimos da idéia de que a légica do materialismo histérico dialético nos
instrumentaliza melhor para compreender a realidade educacional na perspectiva dos métodos
de alfabetizacdo e de sua materididade na forma de recursos didéticos, programas
governamentais, de sua construcéo historica pelo movimento do pensamento dos homens em
sociedade, para finalmente formular uma compreensdo de totalidade.

O principio da contradicdo, presente nesta |6gica, nos indicou a possibilidade de
pensar essa realidade ndo de uma l6gica excludente, mas complementar, apreendendo o que
dela é essencial. Neste curso de raciocinio, 0 movimento de pensamento tem o significado de
viabilizar reflexdes sobre a realidade, assim, se “[...] 0 mundo € dialético (se movimenta e é
contraditorio) é preciso um Método, uma teoria de interpretacdo, que consiga servir de
instrumento para a sua compreensao, e este instrumento |égico pode ser o método dialético tal
qual pensou Marx.” (PIRES, 1997, p. 85).

Nesta perspectiva, procuramos captar aspectos referentes as idéias sobre métodos
de afabetizacdo, que as professoras alfabetizadoras forjaram ao longo de suas proprias
histérias e através de suas préprias falas, de forma a evidencia-los enquanto sujeitos ativos da

pesquisa.
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3.4. As técnicas de pesquisa

3.5.1. Entrevista

Na busca pelo rumo certo utilizamos ndo de uma bussola medieval, para
direcionar nosso olhar para elementos significativos sobre a disputa entre métodos de
alfabetizacdo em Teresina — Pl; mas utilizamos um recurso com grande potencia de
aproximagcdo - as palavras das professoras afabetizadoras e formadoras da Secretaria
Municipa de Educacéo de Teresina-Pl, captadas através da técnica de entrevista.

Para captar esse universo de idéias, utilizamos de entrevista semi-estruturada que
segundo afirma Gil (1999, p.17): “[...] uma entrevista em que o investigador se apresenta ao
investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencéo de dados que interessam a
investigacdo.”

Segundo 0 mesmo autor as entrevistas podem ser classificadas em informal,
focalizadas, por pautas, e formalizadas. Optamos nesse sentido pela entrevista por pauta, pois
ndo engessa o discurso em perguntas determinadas, mas permite avancar destas para outras

surgidas durante o processo de entrevistas. Segundo Minayo (1994, p. 47):

O gue torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de informactes
[..] é a possibilidade de a fala ser reveladora de condigdes estruturais, de
sistemas de vaores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e, ao
mesmo tempo, ter a magia de transmitir, através de um portavoz, as
representacdes de grupos determinados, em condi¢cbes historicas,
socioecondmicas e culturais especificas. (MINAY O, 1994, p. 47)

Assim, privilegiamos nesta pesquisa a linguagem, as narrativas e os contelidos de
fala manifestos e latentes, por entendermos que estes se constituem em importantes recursos
para a apreensdo dos significados dos atos e das formas de relacéo das pessoas frente ao
contexto sociocultural que compde suas estruturas de vida, pois segundo Trivinds (1995, p.
146), “[...] a pesquisa semi-estruturada parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipdteses que vao surgindo a medida que ser recebem as

respostas do informante[...].”
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Desta forma pudemos captar um recorte da realidade sobre os métodos de
alfabetizacdo em Teresina —Pl e, a partir de entdo, anadis&la a luz de suportes tedricos

conforme explicitados a seguir.

3.5. O tratamento dos dados

Enquanto os navegadores antigos lancavam méo tecnologia da luneta, instrumento
que por aproximacdo focal permite um conhecimento maior do objeto, nés optamos por um
procedimento baseado num instrumento tedrico que permitisse alcancar a realidade dos atores
sociais em evidéncia nesta pesquisa, privilegiando principalmente a linguagem, pelo fato de
esta expressar seu cotidiano social, historico e afetivo e por guardar uma forte relagdo com a
acao (préxis) dos sujeitos.

Neste sentido o referencial tedrico proposto por Bardin (1977) pareceu-nos 0 mais
apropriado, pois a andlise de conteido, impde-se como uma estratégia de procurar elementos
gue ndo estdo aparente ja na primeira leitura e precisa de uma metodologia para ser
desvendado e nos instrumentaliza tanto para desvelar os dados quantitativos quanto os
qualitativos.

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens.(BARDIN, 1979, p. 42)

Na andlise quantitativa, o que nos serviu de referencial foi a freqiiéncia com que
surgiram certas caracteristicas do contetido nas falas das professoras e na andlise qualitativa, a
presenca ou a auséncia, de uma dada caracteristica de contetdo ou de um conjunto de
caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que foi tomado em consideracao.
Também em virtude de nos propormos a descobertas, a andlise de contelido de mensagens,
segundo Bardin (1977), enriquece a tentativa exploratoria a0 mesmo tempo em que aumenta a

propensdo a descoberta.

Durante a pré-andlise organizamos o0 material transcrito das entrevistas constituido
num corpus cuja homogeineidade foi determinado pela escolha dos sujeitos e do campo de
pesquisa, a saber — 0s professores alfabetizadores e as escolas que utilizam as duas propostas
e alfabetizacéo.
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Nesta pesquisa utilizamos a técnica de analise categorial que “funciona apor
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos anal 0gicos’
(BARDIN, 1977, p. 153). Neste sentido, optamos pelo critério semantico para organizar as
respostas, para, entdo atribuir categorias considerando também, o quantitativo de mencfes
obtidas. Apesar de a mensagem constituir-se como ponto de partida, a andlise de conteido
permitiu-nos também considerar as condicdes contextuais de seus produtores e baseada numa
concepcdo critica e dindmica da linguagem. A andlise do conteido, segundo Minayo (2003)

visa verificar hipéteses e ou descobrir 0 que esta por tras de cada contelildo manifesto, ou sgja

[..] o que est4 escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e/ou
simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a
identificacdo do contelido manifesto (sgja ele explicito e/ou latente). Este
fato aponta para a importancia da contextualizacdo pois garante a a
relevancia dos resultados a serem divulgados e, de preferéncia, socializados
(MINAYO, 2003, p. 74).

Assim, no processo de categorizacdo, utilizamos a andlise tematica (procedimento
de “caixas’) paraobter categorias terminais a partir de um “[...] reagrupamento progressivo de
categorias com uma generalidade mais fraca” (BARDIN, 1977, p. 119) buscando aproximé-
las de algumas vertentes tedricas.

Desta forma, a partir de um processo inferencial, esta pesquisa oferece algumas

interpretaces a partir do levantamento de hipoteses que podem colaborar em estudos futuros.
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4 DIARIO DE BORDO (anélise dos dados)

O interessante de toda navegac&o é o inevitével caréter exploratério, pois umavez
que, mesmo em rotas aparentemente conhecidas, durante o percurso as intempéries da
natureza, as condi¢bes fisicas e humanas podem provocar mudancas repentinas com
possibilidades de descobertas de novas terras e novas rotas. Tanto para as novas quanto para
as velhas rotas, haverd sempre a producdo, utilizagdo de um registro do que foi observado,
consolidados em diarios e mapas, documentos através dos quais outros navegadores poderdo
compreender melhor acerca de outros destinos.

Assim, diante do desafio de estudar sobre os métodos de alfabetizacdo, nos
deparamos com a necessidade de navegar por muitas aguas, conhecimentos traduzidos em
falas e textos, que fluiram de vérias fontes — livros, professores, experiéncias. O conjunto
destas informagdes constitui-se um corpus do qual emergiram trés categorias molares e vérias
submolares (ou subcategorias), cuja organizacdo forneceu elementos para uma visdo mais
aproximada sobre os métodos de afabetizacdo na rede publica municipal de ensino de
Teresina-Pl.

Uma destas categorias refere-se ao “professor afabetizador”, cujo perfil foi
delineado pelos sujeitos a partir de uma das questbes da entrevista. Neste ambito, o real, o
ideal e o possivel de ser professor afabetizador misturaram-se as falas dos sujeitos
entrevistados que, segundo Branddo (1997, p. 27), sdo instrumentos de releitura coletiva da
realidade social e colaboram para, aém de formar um conjunto de material investigativo
exploratdrio, criar também, um momento comum de descoberta.

Neste cardter de “exploragdo”, “descoberta” e “releiturd’ que nos remete
novamente ao exercicio da navegacao, o professor alfabetizador torna-se, a0 mesmo tempo,
estrela (indicando rotas) e navegador (efetivando rotas). Cada professor € estrela, por possuir
experiéncias de brilho e conteido particular. Cada professor é navegador, quando direciona o
olhar tanto para outras estrelas quanto para sua propria histéria profissional e pessoal, sempre
sujeita as intempéries da vida. Esse processo admite um exercicio constante de ousadia em
experimentar alternativas para lidar com as agruras impostas pelo ambiente; significa a
possibilidade de imposicdo de novos ritmos de aprendizagem, de assuméncia de novas
estratégias de ensino. Significa, também, “olhar as estrelas’ em busca de respostas, que, na
maioria das vezes, ndo podem ser dadas pelo sistema educacional, mas podem ser encontradas
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com e pelo professor na sua prética cotidiana de sala de aula onde “[...] se d&o os processos de
apropriacdo e de construggio do conhecimento”. (AMANCIO, 2000, p. 14)

Para tanto, comegamos nossa analise pela figura da professora alfabetizadora, a
partir da qual foram extraidas outras informagdes pertinentes ao estudo e que exploramos ao

longo da dissertacéo.

4.1. Perfil desejavel da professora alfabetizadora

A figura docente tem sido freqlentemente objeto de estudo em vérias pesquisas
gue intencionaram desvendar alguns impasses a cerca do processo ensino aprendizagem na
perspectiva de encontrar respostas, ou no minimo apontamentos para uma abordagem
educativa bem sucedida.

Estudos como os de Zanini (1990) e Poersch (1990) deslocam atencéo da
“responsabilizacdo” para “formacdo” do docente alfabetizador, quando salientam a
importancia e solidez de conhecimentos acerca dos mecanismos de funcionamento e
desenvolvimento da linguagem infantil, do estatuto da comunicacdo linguistica e do perfil da
lingua base, bem como 0s mecanismos que permitem sua aquisi¢do, como fundamentais no
exercicio docente.

Este enfoque ao dominio de conhecimentos especificos por parte do docente
alfabetizador, também foi investigado por Cagliari (1998) cuja abordagem reivindica, para as
questdes linguisticas, 0 mesmo espaco dado no cenario das discussdes para questdes
pedagdgicas, metodol dgicas e psicoldgicas.

Neste sentido, autores como Huberman (1989), Schon (1992) e Névoa (2002)
buscam ultrapassar a concepcéo de formagédo centrada no sistema educacional, de forma a
conquistar um espaco de discussdes que também privilegie a experiéncia pessoa e
profissional dos docentes fundamentada em trés dimensdes bésicas™ - a pessod, a
profissional e aorganizacional.

Oliveira, J. (2003) trata desta questdo estabelecendo “[...] competéncias
necessarias para que o professor alfabetizador desempenhe seu trabalho de forma adequada.”
(OLIVEIRA, J. 2003, p. 334). Estas competéncias referem-se; a0 dominio da Lingua

Portuguesa (fonética, morfologia, ortografia, seméntica, e sintaxe); conhecimentos de

19 Névoa (2002, p. 56) chama de “trilogia da formag&o continua’.
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Literatura (gera, infantil, brasileira e conhecimentos de genros literérios e seus usos na
alfabetizacdo); conhecimentos de Didatica (planejamento, dominio de classe, recuperacéo de
alunos com base em avaliagdo, relacionamentos com o0s pais) e conhecimentos sobre
alfabetizagdo (consciéncia fonémica, e fonica, decodificacdo, fluéncia, vocabulério,
compreensdo de textos, expressao escrita, caligrafia e ortografia e avaliagéo).

Neste estudo, procuramos conhecer o profissional alfabetizador ndo pela
perspectiva de alguns tedricos, e nem tampouco intencionando classificalos ou atribui-los
percentual de responsabilizagéo no processo de afabetizacdo. O que fizemos foi, a partir das
falas e dos depoimentos das proprias professoras, esbocar um perfil “desgjavel” de uma
profissional alfabetizadora.

Assim, partindo da pergunta: “Como deve ser um professor afabetizador?’
organizamos as respostas obtidas das professoras entrevistadas em oito categorias, separando
as respostas por instrumental utilizado.

A partir das entrevistas com as professoras das dez escolas selecionadas, (Grupo

A de sujeitos) obtivemnos a tabela O1.

Tabela 3 - Percentual de respostas obtidas através de entrevista (de acordo com a freqiiéncia
das mencdes) das professoras da proposta fénica e ndo-fénica a pergunta “Como deve ser o
professor alfabetizador?’

Atributos de um professor alfabetizador % Respostas das professoras
Proposta Fonica | Proposta N&o Fonica
1. Desenvolver aAFETIVIDADE 7,7 115
2. Ser CRIATIVO 154 38,4
3. Preocupar-se com sua FORMACAQ 19,2 154
4. Exercer GESTAO DE SALA DE AULA 11,5 26,9
5. Desenvolver habilidades PESSOAIS 42,3 38,4
7. Ser DINAMICO 7.7 7.7
8. Ser AUTO MOTIVADO 23,0 23,0

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Apesar do condensado acima ja se congtituir em dados significativos, decidimos
aplicar um question&rio, na intencdo de constatar a regularidade das respostas obtidas. A
tabela a seguir expressa os dados obtidos a partir do questionério aplicado ao grupo de

sujeitos B (amostra aleat6ria de professoras alfabetizadoras).
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Tabela 4 - Percentual de respostas obtidas através de questionério (de acordo com a
freqUéncia das mencdes) das professoras da proposta fénica e ndo-fénica a pergunta “Como
deve ser o professor alfabetizador?’

Atributos de um professor alfabetizador % Respostas das professoras
Proposta Fonica | Proposta N&o Fonica

1. Desenvolver AFETIVIDADE 14,9 13,8

2. Ser CRIATIVO 13,8 32,2

3. Preocupar-se com sua FORMACAQ 13,8 20,9

4. Exercer GESTAO DE SALA DE AULA 14,9 14,9

5. Desenvolver habilidades PESSOAIS 29,88 28,73

6. Ter CONSCIENCIA POLITICA 16,0 22,0

7. Ser DINAMICO 9,2 20,9

8. Ser AUTO MOTIVADO 11,5 8,3

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Para chegar as categorias supracitadas utilizamos critério semantico agrupando
mencgBes com sentidos e significados aproximados. Assim, pudemos compreender de forma
ampliada as diferencas e aproximagOes de concepcOes das professoras afabetizadoras e
mergulhar nesse universo onde o real, o possivel, 0 imaginario se misturam.

Assim, segundo as professoras, sujeitos desta pesquisa, para ser uma professora
alfabetizadora, sd0 necessarias uma série de habilidades, posturas e procedimentos, sobre os
guais discorreremos a seguir explorando cada categoria que surgiu no decorrer da pesquisa.

Em virtude do cruzamento e informacdes entre dois procedimentos — entrevista e
questionario — refletimos sobre este aspecto no teor do proprio texto de analise para evitar
demasiada segmentacao no raciocinio.

Os dados apresentados nas tabelas anteriores possuem substancial importancia no
contexto de disputa de métodos de afabetizacdo em Teresina — Pl, uma vez que eles
sugeriram fronteiras para compreender outros elementos, além do método, como produtores
do fracasso em alfabetizac8o. Neste sentido captamos as impressdes referentes ao docente, ao
aluno, a0 método, ao contexto na intencdo de compreender as caracteristicas do professor
alfabetizador, as avaliagdes quanto ao método de alfabetizacdo utilizado e quanto ao contexto
resultado do processo afabetizagdo. Desta forma, compreender o papel do docente no
processo de alfabetizacdo torna-se substanciamente importante uma vez que, qualquer
método de alfabetizacdo utilizado, obrigatoriamente, recebe influéncias direta de quem o
utiliza. Assm € que extraimos das respostas uma série de atributos para um professor
alfabetizador, sobre os quais discorreremos a seguir.
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4.1.1. O professor alfabetizador deve desenvolver a afetividade

Apobs a condensacdo dos dados observamos que esta categoria foi representativa
em ambos os instrumentos (entrevista e questionario) e para os professores de ambas a
proposta com minimas variagfes. Dentre os professores da proposta fonica, obtivemos, 14,9%
de mencgdes nos questionarios e 7,7% nas entrevistas. Dentre o0s professores da proposta néo-
fonica obtivemos 13,8% a partir dos questionarios e 11,5% a partir das entrevistas.

Nesta categoria agrupamos mencdes referentes a dimensdo que consideramos
como “afetividade” por incluir citagdes de palavras e frases tais como: ser afetivo, carinhoso,
atencioso, alegre, bem humorado, sensivel, ser amigo, ter sensibilidade, ser satisfeito com a
aprendizagem dos alunos; gostar de alfabetizar, amar a profissdo e os aunos. Dentre estas

mencoes, destacou-se afrase “gostar de alfabetizar”

Porque alfabetizar uma crianca é uma das coisas mais dificeis. As vezes vocé
consegue com uns, mais rapido e com outros, mais devagar. E ainda tem
aquele que demora muito, muito mesmo. Ai, nessa hora, o professor ndo
pode desistir da crianga. Tem que perseverar no objetivo de ensinar a crianca
aler eescrever (A.Pf.23-TsGl)

O fato de ter aparecido esta categoria relacionada a afetividade do professor nos
induz a refletir sobre aspectos relacionais no processo ensino-aprendizagem que inclui trocas
simbdlicas, interacdo de conhecimentos, histérias de vida, anseios, projetos, memdrias,
mesclados a mercé do cotidiano. Todos estes aspectos mantém areas de interseccdo entre si e
complementaridade, uma mistura que, ndo pressupde obrigatoriamente uma perda de sentido
do processo de ensino e aprendizagem. Ndo sera a existéncia de uma dimenséo afetiva que
comprometera os resultados daguele processo numa perspectiva racional; melhor

interpretadas nas palavras de Freire (1996), € preciso descartar como falsa,

[...] aseparagdo radical entre seriedade docente e afetividade. N&o é certo,
sobretudo do ponto de vista democrético, que serei tdo melhor professor
guanto mais severo, frio, mais distante e “cinzento” me ponha nas minhas
relacBes com os alunos, no trato dos objetos cognosciveis que devo ensinar.
A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo posso
obviamente permitir é que minha afetividade interfira no cumprimento ético
de meu dever de professor [...] (FREIRE, 1996, p. 159-160)

Isto ndo significa a existéncia de uma obrigatoriedade, por parte do professor, de
gostar de todos os alunos da mesma maneira; entretanto implica necessariamente numa

relacdo dial 6gica que fertilize o surgimento de oportunidades, pois:
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[...] o didlogo entre professores ou professoras e alunos ou alunas ndo os
torna iguais, mas marca a posicdo democrética entre eles ou elas. Os
professores ndo sdo iguais aos alunos por “n” razfes, entre elas porque a
diferenca entre eles os faz ser como estdo sendo (FREIRE, 2000, p. 117).

Compreendemos que esta dimensdo afetiva no processo de afabetizacdo deve
ultrapassar o0 reducionismo de uma perspectiva maternal ou patriarcal, e empenhar-se na
superacéo das vinculagbes familiares. Importa construir uma concepcéo de afetividade
pautada no didlogo como forca motriz e ndo apenas no sentimento 0 que pressupde uma
relacdo construida pela amizade.

Assim, a frase “gostar de alfabetizar”, associa-se a potencializacdo do processo
educativo através da afetividade e do desenvolvimento de uma identificagcdo pessoa com a
profissdo a ponto de tornar o exercicio docente uma prética prazerosa, leve, saudavel, e,
principamente algo que contribua para seu crescimento pessoa independente das
metodol ogias adotadas, como comentado por Silva (2002):

O importante é entender que no decorre de todo processo de
desenvolvimento a afetividade é como uma “energia’ que impulsiona as
acles, ficando claro, no caso da escola, a importancia da relacdo entre
professor e auo, de modo que ambos convivam em um ambiente de
harmonia, e que a aprendizagem, assim, possa fluir com mais facilidade,
havendo maior rendimento e maior interagdo entre ambos. (SILVA, 2002, p.
60)

Para Silva (2002) cuja pesquisa analisou as influéncias de Wallon, Piaget e Freud

a afetividade no processo de aprendizagem precisa ser dindmica e transformativa, pois,

[...] para que o conhecimento ocupe o0 centro da relacdo pedagdgica, €
preciso que a intensa transferéncia afetiva dé lugar aos sentimentos ternos e
a curiosidades. Assim, 0 aluno desenvolvera os elementos psicol6gicos téo
necessarios a sua emancipagdo intelectual. A consciéncia pedagogica vai
além das habilidades tedricas e metodoldgicas, implica a consciéncia do
lugar que ocupa no campo que € afetado pela transferéncia do auno.
(SILVA, 2002, p. 69)

Destaforma, desenvolver a afetividade ndo apenas é um pressuposto indissociavel
da prética educativa, mas também deve ser considerada, inclusive, no processo de lotacéo de
professores em classes de afabetizagdo. Segundo os estudos de Dias (2003), “gostar de
afabetizar” é fundamental para o desenvolvimento do trabalho de afabetizagdo, pois o fato
de professoras atuarem em turmas que ndo se identifiguem profissionamente pode

comprometer a qualidade do ensino e aprendizagem.



66

4.1.2. O professor alfabetizador deve ser criativo

Esta categoria/dimensdo foi apresentou maior incidéncia dentre as respostas das
professoras da proposta ndo-fonica em ambos os i nstrumentos utilizados, a saber — 32,2%. nos
questionarios e 38,4% nas entrevistas — e nela foram agrupadas as mencgdes referentes “ter
criatividade”, “ ser criativo, inovador”.

Este fato parece sinalizar para um redirecionamento das agdes docentes no
processo de alfabetizacdo, indicando a necessidade de utilizagdo de ferramentas cognitivas

diferenciadas paraimpulsionar a aprendizagem dos alunos, o que

[...] ndo significa poder fazer tudo e qualquer coisa a qualquer momento, em
guaisquer circunstancias e de qualquer maneira. Vemos o0 ser livre como
uma condicdo estruturada e altamente seletiva, como condi¢do sempre
vinculada a uma intencionalidade presente, embora talvez inconsciente, e a
valores aum tempo individuais e sociais. Ao secriar, defini-se algo até entdo
desconhecido. Interligam-se aspectos multiplos e talvez divergentes entre s
gue auma nova sintese se integram (SAUNDERS, 1984, p. 19)

O autor acima ndo se refere a criatividade nd como algo sobrenatural,
espontaneista, mas como um processo gque se consolida através de uma multiplicidade de
conexdes. Novaes (1977) analisa algumas concepgdes mais significativas para definicdo do
conceito sobre criatividade e aborda os estudos de alguns tedricos. A autora associa o conceito
de criatividade a estratégias de resolucédo de problemas, as quais estdo intimamente ligadas a
existéncia do pensamento reflexivo; e Rogers para quem “[...] uma pessoa € criativa na
medida em que realiza suas potencialidades como ser humano.” (NOVAES, 1977 p. 24).

A tese rogeriana também é citada nos trabalhos de Kneller (1973), para quem, a
criatividade constitui-se num comportamento caracterizado pela intuicdo, espontaneidade,

auto realizacao e abertura a experiéncias. Sobre esta Ultima caracteristica o autor explica:

[...] “abertura a experiéncia’ ou a capacidade de responder a coisas, tais
como sdo elas, em vez de o fazer mediante as categorias convencionais. 1sso
implica flexibilidade nas crencas da pessoa e em suas percepgdes, bem como
toleréncia em face da ambiguidade, sem forcar interpretagdes. (KNELLER,
1973, p. 51)

Embora ndo haja um consenso sobre a definicdo mais correta e adequada do termo
criatividade, genericamente existe a tendéncia de designdla como uma auséncia de

padronizacdo e como algo cuja concepcdo de sujeito pressuple caracteristicas tais como:
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curiosidade, natureza exploratoria e experimental. Desta forma a criatividade ndo € concebida
como o produto isolado de algum cientista ou artista, e em virtude da multiplicidade de
interpretacGes quanto ao comportamento humano, as teorias sobre o fenémeno da criatividade
vao enfatizar mais 0 inconsciente, ou a aprendizagem, ou a cogni¢do, ou a motivacéo, ou a
personalidade.

Para Novaes (1975), urge a construcdo de propostas de ensino que colabore para o
desenvolvimento de um pensamento livre desacoplado de padrdes, de rigidez, de formas; e
construcdo de individuos sensiveis na captacdo e ressignificacdo de estimulos do meio.

Assim, o exercicio de uma prética criativa, ou pelo menos pautada pela
criatividade ndo admite a rotina, a padronizacdo e o controle, mas pressupde um contexto
onde coexistem aspectos de naturezas diversas: diferencas, movimento, surpresa, construcéo e
desconstrucéo, multiplicidade de enfoques cuja interacdo tende a abolir a passividade, e
previsibilidade e admitir os dilemas e conflitos como propul sores do processo criativo.

Para Sacristan (1995), o pensamento profissional dos professores € por natureza
dilemético, fato este que os tornam “gestores de dilemas’, fato este necessario a superacédo das
simplificagBes e reducionismos perigosos para o exercicio docente

Essas contradi¢des, conflitos e dilemas advindos da complexidade da interagéo e
integracdo dos el ementos da prética docente, ndo se constituem numa tarefa fécil, e por vezes
tornam-se quase impossivels e indesgjavels. Para Caetano (1997), os dilemas sdo "[...] as
vivéncias subjetivas, os conflitos interiores, cognitivos e préticos, ocorridos em contextos
profissionais e em relacdo aos quais, 0 professor equaciona duas ou mais alternativas'
(CAETANO, 1997, p. 76).

Neste sentido, os dilemas sdo esses elementos, potenciais instrumentos de
desenvolvimento profissional individua e coletivo, por deterem o “germe da mudanga’ téo
necessario a prética que se digne transformadora, na qual a criatividade tende a ser um dos
principais el ementos de constitui¢o.

Desta forma, o exercicio docente sendo de natureza dilemética pressupde
necessariamente, como detectado nas falas das professoras, uma pratica criativa e criadora
cujo movimento di&rio tende a buscar respostas diversas a um mesmo problema, partindo

principalmente de um estado de reflexdo que o professor faz em sua propria prética.
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4.1.3. O professor alfabetizador deve preocupar-se com sua formagao

Nesta categoria foram agrupadas as mencgdes relacionadas a ser atualizado,
competente, preparado, ter formacdo pedagdgica, leitor, pesquisador, sabe ensinar a ler e
escrever, estudioso, aperfeicoar-se, bem formado, preparado, reflexivo, saber plangar. No
grupo A, houve maior concentracdo de mengbes dentre as respostas das professoras da
proposta fonica (19,2%) embora com pequenas diferenca, j& que nas respostas das professoras
da proposta ndo-fénica a concentracdo foi de 15,4%. JA na resposta obtidas através de
questionario (grupo B), houve uma diferenca acentuada no percentual, sendo 20,9% de
mencBes dentre as respostas das professoras da proposta ndo-fonica e 13,8% dentre as
respostas das professoras da proposta fonica.

Dentre, as respostas obtidas as palavras “preparado”, “competente” foram as
mai s mencionadas dentro desta categoria/dimensao.

Autores como Poersch (1990, p. 11) referem-se também ao “preparo” do professor
ao afirmar que “[...] muitas dificuldades de leitura e de escrita que atrapalham o aluno ao
longo de todo o ensino fundamenta e, as vezes mais adiante, podem ser dirimidas por um
professor linguisticamente preparado.” (POERSH, 1990, p. 11)

Outros autores reforcam a discussdo sobre “competéncias do professor” e
ampliam o universo de interpretacdes. Perrenoud (1998, p. 27), por exemplo, considera como
competéncia quando o docente € capaz de mobilizar os mais diferentes recursos para
compreender uma determinada circunstancia. Cagliari (1998) destaca a competéncia do
professor em detrimento de qualquer método; para ele, “Nenhum método educacional garante
bons resultados sempre e em qualquer lugar; isso sO se obtém com a competéncia do
professor.” (CAGLIARI, 1998, p. 34)

Este posicionamento do autor reforca a idéia de que qualquer método educacional
esta condicionado a competéncia do professor e a capacidade do mesmo em estabelecer
conexfes de aprendizagens para torna-las significativas, fato que requer um elenco de
habilidades. E possivel que, ao considerar que “ser preparado” e “ser competente” as
professoras entrevistadas, pressuponham 0 acesso aos mais variados conhecimentos sobre
Educacdo e alfabetizacdo, incluindo ndo apenas instrumentalizacdo tedrica, mas também
orientacOes préticas de organizacdo do trabalho pedagdgico e apoio para desenvolvimento de
outras dimensbes do ato de ensinar, tais como afetivas, cognitivas e pessoais, conforme

demonstradas através dos dados desta pesqguisa.
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4.1.4. O professor alfabetizador exercer gestédo na sala de aula

Neste categoria/dimensdo agrupamos mencdes que estivessem de algum modo,
relacionadas a prética a sala de aula, ao cotidiano das aulas. Assim, foram agrupadas palavra
tais como compreensivel, disciplinado, justo, observado, respeitador, sdbio, respeitador,
organizado, rigido, eficaz, apaziguador, eclético, exigente, mediador, tolerante, paciente,
aberto, ter autoridade e frases tais como ter autoridade, pulso firme, saber escutar.

Nesta categoria, observamos que estas habilidades pessoais podem referir-se ao
desenvolvimento de caracteristicas pessoais para lidar tanto com o exercicio da funcdo quanto
com a interacdo com outro, seja ele aluno, seja colega de trabalho. Este quadro nos levou a
pensar que, em outras palavras, o professor colabora para a manutencdo ou mudanca do clima
escolar, uma vez que as palavras mencionadas denotam um tipo de sujeito cujas habilidades
podem ser relacionadas a um perfil profissional distanciado de situagdes de conflitos. Ou sgja,
as palavras mencionadas apontam para um perfil de sujeito que ndo produz conflitos
relacionais e interpessoais extremos, mas aproxima-se de um perfil de sujeito que colabora

com aconvivéncia naescola.

4.1.5. O professor alfabetizador deve desenvolver habilidades pessoais

Nesta categoria, foram agrupadas as mencdes relativas a ser sabio, alegre, atento,
cuidadoso, dedicado, inteligente, organizado, perfeccionista, bem humorado, paciente,
eclético e os maiores indices ficaram dentre as respostas das professoras da proposta fénica
com 42,3% no grupo A e 38,5% no grupo B. Ja nas respostas das professoras da proposta ndo-
fonica, os indices foram de 29,88% no grupo A e 28,73% no grupo B.

Em ambos os grupos de respostas a palavra “paciente” obteve a maior freqiéncia
de mencdes, com incidéncia maior nas respostas de professoras da proposta fonica.

O fato de a palavra “paciente” ter surgido com maior incidéncia nas falas das
professoras da proposta fénica, parece indicar que a acéo alfabetizadora que utiliza uma
metodol ogia fénica, requer do professor um exercicio constante de dominio proprio. O ensino
dos sons das letras ndo € algo téo facil e precisa ser repetido varias vezes de diferentes formas,
como proposto no livro Alfabetizacdo: método fénico. Na obra, sdo sugeridos diferentes
exercicios para 0 ensino dos sons e estes séo repetidos varias vezes, assim considerando a

diversidade de ritmos de aprendizagem, de grau de atencdo e memorizacdo, se determinada
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atividade para o0 ensino de determinado conteido (som) estiver programada para ser repetida
cinco vezes, por exemplo, é possivel que este nimero segja multiplicado proporcionalmente as
dificuldades e especificidades dos alunos.

Neste sentido, 0 ensino requer do docente uma disposicdo maior para repetir
determinados contelidos quantas vezes sgjam necessarias e de acordo com que o proprio

docente considera como “suficiente” dentro da sua visdo do contexto de salade aula,

Porgue as criangas ndo tem que se adaptar ao método, € vocé que tem que
fazer dum jeitinho ou de outro pra se torne fé&cil, pra que se torne
compreensivel.(A.Pf.01 -Ts G1)

s

Sendo assim, a “paciéncia’ ou “ser paciente” € uma virtude variavel em
intensidade e difere de pessoa para pessoa e do contexto nas quais estdo inseridas. Esta
palavra e esta frase parecem referir-se a todo um investimento de tempo em prol da
aprendizagem do aluno, cujos resultado, para algumas professoras, s8o compensadores, pois

significa:

N&o desistir nunca porgque, ndo tem coisa melhor do que quando vocé ver
uma crianga... € impressionante... a crianga na semana passada, até a sexta
feira, vocé fez leitura com ela tava assim...sabe? Ruim. Aquela coisinha
assim que ndo 1€ que ndo sai daguele lugar, parece que empaca. E de
repente, quando chega na terca-feira que vocé chama, faz uma leitura ela
desembesta a ler tudo.(A.Pf.19. TsG1)

Esta mencdo ao trabalho do professor em sala de aula aproxima-se das
argumentacdes de Pérez Gomez (Sacristan e Perez Gdmez, 1998, p. 356), para quem a acdo
docente pressup8e uma concepcao de ensino cuja caracteristica principal € a complexidade, o

gue significa admitir um contexto mutavel, diversificado e conflituoso.

4.1.6. O professor afabetizador deve ter consciéncia politica

Dentre as mengdes a pergunta de como deve ser professor alfabetizador,
detectamos que a dimensdo politica obteve uma incidéncia consideravel em ambos 0s grupos
de respostas. Nesta categoria agrupamos as mencoes relativas a ser assiduo, comprometido,

consciente, critico, pontual, participativo, responsavel, ganhar melhor, trabalhar menos e ndo
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ser conformado. Em nossa pesquisa, agrupamos nesta categoria palavras tais como:
compromissado, consciente, comprometido, critico, compromisso, politizador, sendo que,
dentre elas a palavra“compromisso” foi a de maior incidéncia.

Segundo Luck (1994), a pratica pedagogica do professor compromissado com o
processo de ensino, implica“[...] navivénciado espirito de parceria, de integracdo entre teoria
e pratica, contetdo e realidade, objetividade e subjetividade, ensino e avaliacéo, reflexdo e
acao, entre muitos dos multiplos fatores interagentes do processo pedagégico” (LUCK, 1994,
p. 54).

Para Freire (1990) este compromisso, consciéncia politica referem-se a
capacidade do professor de ampliar os espacos de participagdo do individuo através da
reflex8o de suas condigBes sociais, 0 que significa “[...] substituir o discurso autoritario da
imposicdo e da aula por uma voz capaz de falar nos préprios termos de cada um, uma voz
capaz de escutar, recontar e desafiar as bases mesmas do conhecimento e do poder” (FREIRE,
1990, p. 20). Desta forma compreendemos que a compromisso politico sugerido pelas
professoras pesquisadas, alinha-se com a proposta freireana de “leituras de mundo”, como
condicionantes da “leitura das palavras’.

Dentre as mengdes restantes destacamos as frases “ ser assiduo” e “ganhar melhor”
uma vez que expressam aspectos importantes referentes a formacdo de uma consciéncia
politica do educador. A primeira nos leva a refletir sobre as consegiiéncias advindas da
auséncia do professor em sala de aula, que pode, inclusive, comprometer 0 percurso natural da
aprendizagem. Engers (1992), em um importante estudo sobre a permanéncia docente na sala
de aula descobriu que muitas professoras abandonam suas classes de alfabetizacdo por
inseguranca quanto aos conhecimentos relativos ap processo de ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita, e consequentemente por ndo conseguirem alcancar seus objetivos
educacionais. A segunda nos revela que o professor ndo pode abdicar dos direitos
conquistados, nem tampouco omitir-se de refletir sobre elementos do contexto educacional,

incluindo os métodos de alfabetizacdo utilizados, conforme suscitado por Kincheloe (1997).

Nossa politizacdo critica construtivista da cognicdo fortalece nossa
habilidade para criticar a educacdo do professor de forma a expor ndo
somente os pressupostos escondidos, como também os resultados ocultos.
Por exemplo, a énfase tecnicista na pesquisa do sentido que compara 0s
métodos instrucionais dos professore ignora 0 aspecto mais importante do
processo instrucional — a maneira como 0s estudantes processam
cognitivamente aquilo que os professores ensina e como fazem isto.
(KINCHELOE, 1997, p. 46)
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Nas respostas das professoras da proposta ndo-fonica detectamos uma incidéncia
maior de respostas relacionadas a esta categoria sendo que, 30,8% referem-se ao Grupo A e
22,0% referem-se ao Grupo B, em comparacdo as respostas das professoras da proposta ndo-
fonica (Grupo A: 15,4% e Grupo B: 16,0%).

O fato de o posicionamento politico ndo ter sido muito enfatizado por professores
da proposta fonica, pode ndo vincular-se diretamente a adogdo de um método de alfabetizacdo
em especifico, ja que, em outros estudos, como os de Cunha (2001, p. 72), este fato também
se revelou curioso. Na pesquisa, a autora pesquisou a opinido dos alunos sobre ser “bom
professor” e percebeu que o posicionamento politico do professor apareceu em rarissimas
excecdes. Em nossa pesquisa percebemos que as mencdes referentes as condicdes de trabalho
incluindo principalmente os sal&rios emerge de uma angustia de luta pela sobrevivéncia

conforme observamos na fala de uma das entrevistadas a seguir:

Tem que ter uma remuneracdo melhor para poder se tratar. Tem professor
aqui que esta doente e ndo tem condi¢cdo de comprar nem um remédio. Tem
muito professor que esta estressado, vai no médico, pega a receita e ndo tem
condicdo de comprar o remédio. Primeiro lugar vocé tem que ter um bom
sal&rio pra poder ter a auto estima |4 em cima, pra poder vir alegre pra sala
de aula alegre, feliz. Porque olha, quando a gente pensa no que a gente ganha
também. [...] (A.Pnf.10. Ts- G4).

Uma boa remuneracdo do profissional de educacdo, em especia daqueles que
atuam com alfabetizacdo, significa ndo apenas aumentar o valor numérico dos servigos, mas
dar condicdes para dignificacdo do trabalhador em educac&o. Em caso de impossibilidade de
valorizagdo do magistério com remuneracdo melhor, em uma das faas, uma professora
apresenta uma alternativa para melhoria das condi¢des de trabalho - a reducéo da jornada de
trabalho —. defendida como estratégia de promocdo de salde no trabalho, conforme

identificamos na fala transcrita a seguir:

Pra ser sincera eu acho que professor que afabetiza que, trabalha com as
criangas tem que trabalhar menos. Tipo assim, trabalhar s6 um turno e outro
turno pesquisar, estudar, porque o professor alfabetizador tem que ler muito
e conhecer os estudos da area. Estudar seu proprio material, avaliar as
criangas. (A.Pf.15. Ts—G4)

No trecho acima, encontramos algumas conceituagcies que se aproximam dos
estudos de Schaff (2005) quando, a0 comentar sobre as conseqiéncias do desemprego

estrutural, aponta a possibilidade de uma nova revolugdo econémica que priorizara a reducao
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da jornada de trabalho como alternativa de combate ao desemprego estrutural provocado pelo
crescimento populacional .

Assim, € possivel compreender o contelido das falas das professoras por melhores
salarios e menor jornada de trabalho, ndo apenas como reivindicagdes simpldrias e pontuais,
mas como indicios de uma busca constante pelo “sentido da vida’ e como condic¢do sine qua
non de garantia de qualidade na educacdo ja reveladas, por exemplo, em recente estudo feito
pela UNESCO (2004).

Ha mais de quarenta anos a UNESCO em parceria coma OIT, elaboraram a
Recomendacdo OIT-UNESCO sobre a Situagdo do Pessoal Docente (OIT, 1984) , que ao
adotar o0 slogan “Toda crianca precisa de um professor” ndo apenas fortaleceu a figura do
professor como fundamental no processo de desenvolvimento, como também contribuiu para
o fortalecimento de mecanismos de melhoria da condicdo docente. A Recomendagédo
enfatizou aspectos importantes da profissdo docente , vinculados a formagdo, direitos e
deveres, remuneracéo e as condicdes favoraveis a eficacia do ensino e da aprendizagem.

Esta Recomendacdo atesta a hecessidade de estabel ecimento de politicas publicas
de vaorizacdo da profissdo docente e de assuméncia tacita por parte das esferas
governamentais de um compromisso de Educacdo pra Todos, conforme apregoado pela
UNESCO.

Além disso, a UNESCO (2004) divulgou um relatério sobre a situacdo docente no
Brasil onde identificamos que os menores indices e rendimento médio mensal est&o
concentrados, nos professores de sériesinicials e naregido nordeste.

Estes dados sinalizam para o fortalecimento da idéia de accountability, termo
consagrado globalmente, pressupde a introducdo de instrumentos de medicdo que sgam de
conhecimento publico, para que a sociedade possa cobrar gestores e professores pelos
resultados aferidos. Esta idéia esta vinculada ao fato de que a maioria das escolas na América
Latina ndo sofre nenhuma consegiiéncia pelo seu baixo desempenho. Em quase todas as
escolas, 0s bons professores recebem os mesmos salarios que os maus professores e 0s
incentivos para 0 bom desempenho s&o praticamente inexistentes. A idéiado

Urge refletir sobre estes movimentos num momento em que o pais discute com
veeméncia sobre eficacia dos métodos de alfabetizacdo, sem perder de vista que estes
aspectos sdo entrelacados e merecem um enfoque no minimo contextualizado e livre de
vinculagdes diretas as experiéncias e outros paises, uma tonica recorrente nos discursos sobre

educacdo no Brasil.
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A figura do professor alfabetizador emerge neste contexto de disputa e
redirecionamentos educacionais, como um elemento cujas idiossincrasias e dimensdes de suas
prética educativa, sinalizam para uma ressignificacdo identitaria, de forma a garantir que as
mesmas sgjam tratadas numa perspectiva humanizante, fundamentalmente pautada no
reconhecimento social .

4.1.7. O professor alfabetizador deve ser dinamico

Os termos “dinamico” e “dinamismo”, apareceu com tanta freqiiéncia, que apesar
das possibilidades de inclusdo em uma outra categoria, por si sO ja adquiriu status de categoria
alcancando um percentual equivalente a 7,7% nas respostas de professoras de ambas as
propostas de afabetizagdo do grupo A. No grupo B, o percentual foi mais expressivo nas
respostas das professoras a proposta ndo-fonica com 20,9% de mengdes em relacdo a 9,2% de
mencoes dentre as respostas das professoras da proposta fonica.

Segundo as professoras alfabetizadoras entrevistadas, ser dindmico é uma
caracteristica muito importante no processo de afabetizacdo. Para compreender a dimensdo
desse dado, importa visitar as origens do termo. O termo, originado do grego dynamike, que
significa forte, é descrito como atividade, energia e possui outros enfoques dados a palavras
dele derivado como dinamismo, que segundo a Wikipédia, € umateoriafilosofica que defende
que na matéria existem forgas que a constituem e que dirigem o seu desenvolvimento.

Estas conceituagdes nos gjudam a vislumbrar uma paisagem viva, tal qual
contemplar rios caudalosos em movimento intenso, forte, cortando matas, contornando
rochedos e produzindo vida. Essa imagem € que, neste contexto da pesquisa, mais se
aproxima de como o professor deve ser. O dinamismo parece referir-se a um movimento
constante de busca de novos caminhos, superacdo de obstaculos forga para impor mudancgas
por onde quer que passe e sejam quais forem as circunstancias.

Apesar de ndo termos encontrado estudos sobre este dinamismo do professor,
acreditamos que h& aproximagdes com 0s pressupostos relacionados a auto-motivacdo ou a
motivagdo do processo ensino aprendizagem. Entretanto, em virtude do quantitativo de

mencOes a esta caracteristicater sido significativo, mantivemo-la em destaque.
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4.1.8. O professor alfabetizador deve ser auto motivado

Nesta categoria, foram agrupadas as mencOes relativas a ser determinado,
insistente, disposto, persistente, interessado, otimista, motivado, determinado, e gostar de
desafios. Nas respostas das professoras da proposta fonica foram encontrados 23,0% das
mencdes no grupo A e 11,5% no grupo B, enquanto que, nas respostas das professoras da
proposta ndo-fonica foram encontradas 23,0%, no grupo A e 8,3% no grupo B.

O fato de as professoras afabetizadoras entrevistadas terem apontado essa
categoria como algo importante no processo alfabetizador, torna-se complementar a categoria
anterior, ou sgja, ser motivado implica necessariamente em movimento interior, implica em
dinamismo, em movimento interno.

Ruiz (2003) num estudo sobre motivagéo, apesar de ressaltar a importancia da
temética no processo de aprendizagem, ndo explora a questdo numa perspectiva de quem
ensina, do sujeito que precisa manipular o ambiente e articular conhecimentos para que outros
sgjam e mantenham-se motivados.

Este fato nos aponta a necessidade de estudos sobre motivagdo do ponto de vista
de quem ensina, embora possamos citar que os estudos de Goleman (1995) fornecem
elementos de grande contribuicéo para essa reflexao.

A relagdo estabelecida pelo autor se refere a construgdo de uma inteligéncia
emocional através do desenvolvimento de auto-motivagdo, como uma das habilidades

necessarias ao desenvolvimento do perfil do professor alfabetizador.

4.2. A proposta de alfabetizacéo

No fluir das aguas desta pesquisa, havegamaos rumo a outro eixo de categorias
cujos sentidos orientavam-se para uma compreensdo acerca da proposta de afabetizagcdo
pressupondo uma olhada panoramica nos procedimentos adotados pelas professoras para
alfabetizar no inicio de suas atuagtes, enquanto alfabetizadoras, suas concepcdes quanto aos

limites e possibilidades de adaptacdes da proposta® de alfabetizagdo utilizada; bem como

20 Nesse estudo, utilizamos o termo “ proposta’ ao invés de “método” pela existéncia de um grupo de professoras
gue ndo se identificaram com um método em si. Assim o termo “proposta de afabetizacdo” pareceu-nos mais
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suas concepcdes sobre aspectos positivos e negativos da proposta de alfabetizacdo por elas
utilizadas.

Diante deste quadro, percebemos o0 quanto o trabalho do (a) professor(a)
alfabetizador(d) é dilemédtico na medida em que os professores interagem com outros
elementos constituintes do processo, tais como 0s alunos e suas respectivas familias, colegas
de profisso, o sistema e os métodos de ensino e a propria escola.

Zabalba (1994), ressalta que estes dilemas referem-se as incertezas, instabilidades
e conflitos de valores produzidos pela necessidade de escolha entre determinadas situagtes
(estratégias, metodologias, didaticas) que possibilitem a insercdo das criancas no mundo
letrado, do dominio do codigo escrito. Estas situagtes dilematicas de escolhas apresentam-se
ao professor como polos excludentes e o obrigam, ou a aplicacdo de uma racionalidade
técnica, direcionada a resolugdo de problemas, ou a assuméncia de uma postura que
pressuponha a complexidade e o conflito como instancias de producdo de conhecimento.

Diante desta situacéo e em se tratando da alfabetizacdo, Zabalba (1994, p. 69- 70)
situa o contetido dilemético como sendo de natureza principalmente curricular, uma vez que
as dternativas de escolhas produzem polarizagOes. Estes dilemas, expressos nestas
polarizagdes foram captados nas respostas obtidas a trés perguntas feitas as 26 professoras
entrevistadas do grupo A :

- Pergunta 01 - O que vocé fazia no inicio de sua carreira para afabetizar as criancas e o que
vocé faz hoje?

- Pergunta 02 - O que vocé avalia de bom e de ruim na proposta de alfabetizaco utilizada?

- Pergunta 03 - Sobre a proposta de afabetizacdo utilizada por vocé atuamente, vocé a
executa tal como é proposta ou procurafazer algum tipo de adaptacdo?

Partindo dessas questfes, identificamos o quanto a prética das professoras
afabetizadoras é de natureza conflituosa quando pesa a necessidade de escolha entre um
método e outro. Apesar da pré selecdo dos sujeitos da pesquisa, a idéia era ndo diferenciélos
quanto a proposta de alfabetizacdo utilizada no ato da entrevista, mas deixar que a
identificagdo com qualquer que fosse a proposta de alfabetizagdo pudesse acontecer
espontaneamente no decorrer do encontro. Ou seja, através dos contelidos das proprias falas
poderiamos perceber a qual proposta de afabetizacdo estaria a professora entrevistada

vinculada e sobre quais dilemas faziam referéncia.

adequado e prudente para evitar generalizacGes desnecessérias, de modo que alocamos as professoras em um
grupo da“propostafénica’ e outro grupo da “proposta ndo-fonica’.
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Assim, para organizar as respostas, foram divididas em “unidades linguisticas”
para designar as mencgdes relativas a atividades com letras, palavras, silabas e texto;
“material didatico” para designar as referéncias ao uso de livros e cartilhas; “método” para
agrupar as mencgoes diretas a0 uso de um método em especifico; “teoria” para agrupar as
referéncias a uma teoria; e, “diversos’, para Situar as respostas que ndo se enquadravam
diretamente em nenhuma das outras acima.

A organizacdo das respostas nas categorias acima descrita justifica-se pelo fato
gue o termo “atividades’ foi entendido de diferentes maneiras. como a abordagem das
unidades linguisticas, como um método em especifico, como o material didatico utilizado,
como uma teoria e ou como denominagdes diversas. Nestas Ultimas inserimos as mencdes
feitas a atividades de sala de aula tais como ditado, exercicios de coordenacdo motora,
estratégias didéticas que utilizam teatro e musica e que contemplam outras disciplinas.

Os dados obtidos foram organizados na tabela a seguir onde, colocamos na
primeira coluna as categorias obtidas pela classificagdo das respostas das professoras
entrevistadas, conforme explicitado em paragrafo anterior. Nas outras colunas alocamos 0s
dados, os percentuais identificados nas respostas quanto aos procedimentos que as professoras
de ambas as propostas de alfabetizac&o utilizavam (antes) e utilizam (hoje) para alfabetizar.

A intencdo desta organizacdo € tornar mais evidente a evolucéo (ou néo) destas

estratégias de alfabetizagdo no proprio curso profissional das professoras entrevistadas.

Tabela 5 - Percentual das respostas obtidas a pergunta “O que vocé fazia no inicio de sua
carreira para afabetizar as criancas e o que vocé faz hoje?’ de acordo com a categorizacéo
realizada.

Categorias em que se Propostas de Alfabetizacdo (%) |
enquadram as respostas Fonica N2o Fonica
obtidas a pergunta 01 _ _
Antes Hoje Antes Hoje
Unidades | Letras - 7,7 154 3.8
lingliisticas | Silabas | - - 3,8 3,8
Paavras | - 3,8 3,8 38
Textos 11,5 77 7.7 38,4
Material Livro 39 7,7 3.8
didético Cartilha 23,0 3,8 7,7
Método 3,8 154 11,5
Teoria 3,8 3,8 3,8 3,8
Outra denominagao: 19,2 38 154

Fonte: Pesquisa direta (2006)
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A partir da condensagdo das respostas obtidas na tabela 03 anteriormente
apresentada, pudemos observar que as professoras remaram em sentidos invertidos quanto a
utilizaczo de unidades lingtiisticas™ (letra, silaba, palavra, texto) no processo de alfabetizacao.
As professoras da proposta fonica anteriormente utilizavam predominantemente atividades
com textos e passaram a enfocar, na atualidade, atividades relacionadas a letras e palavras. De
forma inversa, observamos que as professoras da proposta ndo-fénica utilizavam
predominantemente atividades com letras e silabas e passaram a utilizar atividades com
textos.

Estes dados nos remetem aos estudos de Braggio (1992) sobre métodos de
alfabetizacdo, que os divide em topdown (iniciam O processo das partes para 0 todo)
exemplificados pelos métodos fénicos e sildbicos mediados pela fénica, e bottom-up (iniciam
0 processo do todo para as partes) que reline os métodos de palavragcdo e os globais. Desta
forma, podemos inferir que, dentre as professoras da proposta fonica houve um movimento do
“todo para as partes’ e entre as da proposta ndo fonica ocorreu o inverso.

A situacdo é de forte natureza dilemética, tal qual o fenbmeno da pororoca em que
as &guas dos rios fluindo em sentido diferente que as dguas do mar, parecem aparentemente
“brigarem” entre si, mas substancialmente encontram uma direcdo comum. Assim, as
professoras alfabetizadoras apesar de aparentemente admitirem sentidos diferentes no cursos
de suas &guas profissionais quanto ao processo afabetizatorio, num determinado momento
dilematico (pororocateorica), encontra percursos alternativos como veremos adiante.

Além de revelarem este aspecto dilematico da pratica afabetizadora, as
professoras entrevistadas também fizeram referéncia a utilizagdo de um material didatico em
especifico (livros e cartilhas), sendo que a maioria se referiu as cartilhas. Destas, mais de 50%
identificaram a cartilha utilizada como sendo do Programa Alfa e Beto e sinalizam para uma
retomada de uso de manuais escolares, prética que foi enfraguecida com o avanco e
popularizacéo do construtivismo no meio académico.

A presenca deste tipo de resposta se fundamenta na perenidade da existéncia de
cartilhas no processo de ensino que persiste a longo da histéria da alfabetizacdo®, o que
revela o valor significativo deste recurso. Amancio (2000) em sua pesguisa sobre 0 uso das

2! Esta organizacdo n&o significa que admitamos a linguagem, ou a aquisi¢&o da lingua, como um sistema que
possa ser fracionado em partes; mas consiste numa tentativa de melhor visualizago das respostas fornecidas,
uma vez que estas possuem um percentual significativo.

%2 Cartilha da Infancia de Thomaz Galhardo, que apesar de ter sido elaborada por volta de 1880, continuou
figurando no catédlogo da editora até meados de 1970 (MORTATTI, 2006 e FRADE; MACIEL, 2006).
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cartilhas no estado de Mato Grosso, aborda a fun¢do mediadora da cartilha nas relaces de
ensino, pois segundo a autora, “[...]Jesse recurso tem um papel fundamental no ensino
aprendizagem da leitura e da escrita, ndo podendo ser subestimado, de forma a alguma, por
tantos quantos se interessam pela problemética da alfabetizacio” (AMANCIO, 2000, p. 15)
Entretanto este pensamento ndo € compartilhado por todos os que tornam o uso
de cartilhas duramente criticado por vérios autores® que a consideram como um instrumento
gue além de transformar o aluno em “leitor de letras e silabas’, possui, em seu discurso, certa
impessoalidade, unilateralidade e total inexisténcia de troca entre interlocutores e uma forte

tendéncia a homogeneizagéo dos alunos, pois:

[...] faz parte de uma crenga que considera a aprendizagem um processo
linear, onde o professor ensina a partir de um determinado ponto de partida,
Unico para todos, e as criangas, imediatamente, € num mesmo ritmo
assimilam ou ndo e ddo o retorno ao professor que pode, entdo, classificalas
como ‘fracas’ ou ‘fortes’, decidindo a partir dai o destino escolar dos alunos
(AMANCIO, 2002, p. 83)

Outros autores tais como, Barbosa (1990), além de criticar o estabelecimento de
um padrédo de hierarquia adotada quanto a complexidade ou simplicidade das silabas e a
perenidade desse recurso; também socializa dados importantes referentes ao mercado editorial
das cartilhas, evidenciando, mais uma vez, o aspecto mercadol6gico imiscuido entre as
discussdes sobre alfabetizacdo.

Para Amancio (2002), essarelacdo de consumo existente na educacéo

[...] ndo apenas altera as condig¢des de producdo de bens, mas também as
relacBes na producdo cientifica, passa-se a contar com uma tecnologia que
coloca a servico (ou contra?) do professor uma série de materiais didéticos,
cujo dominio de manuseio e utilizagdo passa a caracterizar a competéncia do
mestre (AMANCIO, 2000, p. 47).

O fato € gue, perenes ou ndo, aceitas ou estorvadas, “famigeradas’ ou Utels, as
cartilhas bem como outros recursos didaticos utilizados pelo professor alfabetizador parecem
ser tdo importantes no processo de alfabetizacdo quanto a teoria que o sustenta, porque
norteiam o trabalho em sala de aula.

Além das mencdes as cartilhas, as professoras entrevistadas revelaram outra fonte
de dilemas ao apontarem a utilizagdo de determinado método. Em se tratando do processo de
afabetizacdo, este tipo de dilema oscila entre a uma concepgdo de conhecimento como

% Barbosa (1990), Dietzsch (1990).
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“contelido” e o conhecimento enquanto “processo”, que pressupfem um caraer de
“transmissao” e " construcao” respectivamente.
Braggio (1992), baseada em estudos da linguiistica e da psicologia, estabelece uma

diferenciagéo entre os métodos de alfabetizagdo embora admita que

[...] sBo pacotes de alfabetizacdo que se impdem a sujeito, entendido agui
como professor e aluno, como algo dado, acabado. Algo que ndo é sb prévio,
como anterior e exterior ao sujeito, que dele ndo tem controle, mas que elo
contré&rio, a ele se sujeita. Na verdade trata-se de um conjunto de regras
preestabel ecidas, consideradas como condicdes sine qua non para ocorréncia
do conhecimento (BRAGGIO, 1992, p. 2)

Para a autora, a diferenca basica entre os métodos de afabetizacdo reside na
concepcado de linguagem (sua natureza e agquisicao) que admitem para nortear suas estratégias
de ensino e na visdo de mundo e sociedade a ela ligada. Este dado parece apontar para a
adocdo de um meétodo, nas respostas obtidas encontramos referéncias a um método em
especifico, tais como: 0 Método das Sete Semanas e 0 Método Alfa e Beto™. O primeiro
refere-se a0 método criado pela professora piauiense Isa Maria dos Santos, o qual foi assim

descrito por uma das entrevistadas.

O método das sete semanas trabalhava sete semanas com as vogais, com as
familias das vogais. Eu s& que em sete semanas o0 aluno ja estava
praticamente alfabetizado e ai trabalhava e fazia o periodo preparatério, ja
tudo junto. Nesse inicio 0s alunos entravam com sete anos sem nunca terem
entrado numa escola.[...]Comegava trabalhando as atividades como ‘o maior,
menor, em cima, em baixo'’. Ha aguela parte todinha do periodo
preparatorio[...].Comecava trabalhando pelavogal “a’, ai trabalhavatodos os
sons que comegavam com”a’. Ai se trabahava a familia daguela letra
(gagugja) [...] se pegasse a palavra avido, trabalhava todas as letras da
palavra avido, as silabas [...] se fazia mesmo aquele ba-be-bi que eles sdo
acostumadas. Trabalhava todas a familias do v no caso, por que avido sO
tem ‘v’ como consoante, entdo se trabalhava a familia do ‘v’ todinha,
formando novas palavras, as novas palavras formando frases. Entdo vocé ia
fazendo atividades de acordo com outra letra, depois juntava os encontros
vocdlicos, que era 0 ‘0’ 0 ‘e’ aguelas coisas assm. Pegava a primeira
consoante b e comecava a formar palavras ‘boi’... Comegcava assim
trabalhando as palavras com as consoantes, com todas as consoantes
(A.Pnf.02. Ts—G4)

% O Alfa e Beto na verdade corresponde a um materia didético desenvolvido para trabalhar com o método
fonico. Entretanto nés mantivemos a terminologia “método”, utilizada pelas professoras entrevistadas. Foram
elas quem chamaram de “método” o material do Alfa e Beto.
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O Método das Sete Semanas® foi elaborado em 1968, quando a ent&o professora
supracitada atuava como superintendente da Secretaria Estadual de Educacéo no Piaui. Na
época, 0 processo de alfabetizacdo se estruturava a partir das liges contidas no livro didatico
e ndo era o suficiente para garantir 0 sucesso na alfabetizacdo exigindo uma agédo
complementar das professoras. De porte de vérias informagdes sobre as melhores estratégias
de ensino para garantir aprendizagem, as duvidas quanto ao processo de afabetizacdo e as

experiéncias cotidianas, a autora justifica a criacdo do método:

E eu, quando cheguei na escola encontrei esse problema: 0os meninos nao
sabiam ler. E nésfaziamos a‘festado livro’, no final de abril para o comego
de maio. Tinhaafestado livro que era: Entrega Solene do Livro Base. Ele (0
auno) recebia com festa. Mas (pausa) ele tinha(pausa), ficava emperrado.
Ele decorava a histéria toda e ndo era isso que eu queria e eu fui refletir:
‘Poxa, se n6s temos um periodo de prontiddo que vai mais ou menos entre 0s
dois meses, eu tenho gque criar uma situagdo que esse menino esteja pronto
guando terminar o periodo preparatério. Foi ai que me veio aidéiade criar o
método. Ele ndo é puramente global. Ele é uma mistura. [...] quando ele ( o
aluno) chegava no final de abril j& sabialer porque ele conhecia as vogais, ja
tinha visto palavras comegadas com vogais e consoantes. (Fala da professora
| sa Santos)

Além do Méodo das Sete Semanas, mencionado principamente por
professoras da proposta ndo-fonica, foi também mencionado predominantemente por
professoras da proposta fonica o “Método Alfa e Beto”. Isto porque, dentre as professoras da
proposta ndo-fénica ha uma concentracdo maior de profissionais com mais tempo de servico
acima de 15 anos, e dentre a proposta fonica ha predominancia de profissionais com tempo de
atuacdo inferior a 10 anos, o que justifica as mengdes aos dois métodos. Assim, percebemos
que as respostas obtidas esbocaram certa historicidade do préprio exercicio docente das
professoras entrevistadas e nos revelaram, por exemplo, a persisténcia de alguns conceitos e
habitos e inversdo de enfoques.

Um dos conceitos comuns encontrados, apesar do largo intervalo historico entre
as professoras alfabetizadoras de ambas as propostas de alfabetizacdo, foi a referéncia a uma
teoria em especifico, como por exemplo o “construtivismo” . O termo aparece de forma
equitativa nas falas de professoras de ambas as propostas, tanto para designar atividades
realizadas no inicio da atuagdo docente, quanto para atividades realizadas na atualidade da

% Conhecido por durar aproximadamente sete semanas, 0 método consistia em 04 fases, onde na primeira eram
exploradas as vogais contidas nos nomes dos alunos; na segunda fase eram inseridas novas palavras iniciadas
também por vogais, na terceira fase eram inseridas as consoantes a partir de listagem de palavras do mesmo
grupo semantico e aquarta e Ultima fase eram inseridas palavras com dificuldades ortograficas.
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pesguisa e parece ser predominante, embora tenha tido apenas uma ocorréncia para o termo
“consciénciafonémica’.

A referéncia a estes suportes tedricos como estratégias de afabetizacdo decorra
talvez, do fato de que, essas teorias tenha se popularizado entre o professorado, 0 que néo
significa necessariamente que haja um conhecimento aprofundado sobre 0s mesmos.

Estudos como os de Silva (2004) e Machado (2007) que abordaram as
representacbes sociais de professores sobre construtivismo detectaram que 0s sujeitos
entrevistados possuem uma prética dissonante da teoria que admitiram adotar.

Esse “desconhecimento”, “inseguranca tedrica’, ou “indefinicdo pratica’, em
relacdo ao construtivismo, por parte ndo apenas dos professores, mas dos sistemas de ensino e
das autoridades educacionais, sdo duramente criticados por Oliveira, J. (2004). Segundo o
autor a “[...] abordagem piagetiana possui “severas’ limitaghes; primeiro porque centrou
atencdo na epistemologia e ndo na educacdo, segundo porque trata de fendmenos gerais de
aquisicdo do conhecimento e ndo trata de fendmenos especificos da aprendizagem
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004, p. 67).

Enquanto do ponto de vista tedrico existem essas cobrangas e criticas entre
defensores de uma érea de conhecimento e outra, em sala de aula os docentes tentam
administrar os “conhecimentos cientificos’, os métodos e matérias didaticos adotados pelos
sistemas de ensino, numa tentativa de melhor adequacéo as situacdes de ensino e promogédo da
aprendizagem.

De dentro desse contexto foi possivel remar um pouco mais e compreender que, a
situacéo em que se encontram a maioria dos docentes afabetizadores Ihes ddo condicdo para
avaliar e apontar 0s aspectos positivos e negativos de ambas as propostas de alfabetizacao,

como analisaremos a seguir.

4.2.1. O bom e ruim das propostas de alfabetizacéo

As proposta de alfabetizagéo abordadas neste estudo e a concepgéo dos docentes
enquanto gestores de conflitos numa pratica eminentemente dilematica, levou-nos a
possibilidade de identificacdo de aspectos bons e ruins em cada uma das propostas por elas
utilizadas através da pergunta 02 : O que vocé avalia de bom e de ruim na proposta de
alfabetizacdo utilizada?
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A diversidade das respostas obtidas foram organizadas em quatro categorias a
saber:

a) crianga- onde agrupamos as mengoes relacionadas a aprendizagem da leitura, escrita e

producdo de texto (interpretacdo, criacdo, inferéncia).

b) professor — nesta categoria agrupamos as mencdes relacionadas ao ensino, tais como 0
desempenho docente no ensino do sons (no caso da proposta fonica) e os problemas dele

decorrentes (fonoarticulatérios e fonoaudiol 6gicos), e arelacéo professor aluno.

c) material didatico — nesta categoria, foram agrupadas todas as mengdes a0 material
didético (preparo e utilizagéo), produzidos para suporte didético (alfabeto movel), preparado

ou ndo pelo professor.

d) aula — nesta categoria, foram agrupadas as mencoes relacionadas a aula: plangamento e
assessoria para 0 cumprimento de carga horéria, uso do tempo e desenvolvimento de
atividades.

Tabela 6 - Percentual de respostas encontradas, a partir de entrevista, para a pergunta “O que
vocé avalia de bom e de ruim na proposta de alfabetizacdo utilizada?’ de acordo com a
freqUéncia de mencdes.

PROPOSTA PROPOSTA
FONICA (%) NAO FONICA
(%)
BOM RUIM BOM | RUIM
Crianca 192 [115 192 |77
Professor 15,4 23,0 19,2 3,8
Material 15,4 11,5 - 23,0
didatico
Aula 3,8 15,4 - 3,8

Fonte: Pesquisa direta (2006)

A partir dos dados acima analisaremos a seguir 0s aspectos apontados como
“bom” e “ruim” de ambas as propostas de alfabetizacdo e que estdo relacionadas & categoria

crianca, professor, material didético e aula.
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Assim, observamos que a categoria “crianca” foi o item melhor avaliado como
um aspecto “bom”, pelas professoras de ambas as propostas de alfabetizacdo, com 57,69 % de
mencdes. Este dado implica em considerar que ambas as propostas de alfabetizacdo e dentro
das limitagbes de cada uma delas, possuem elementos que viabilizam o aprendizado da
leitura, escrita e producéo; ou sgja, em se tratando de “possibilidades de aprendizagem” e
leitura, escrita e producdo, ambas as propostas de alfabetizacdo possuem potencialidades
subjacentes as suas proprias especificidades.

Cada grupo de professoras ressalta aspectos que consideraram importantes no
aprendizado da leitura e da escrita, e estes aspectos sGo exatamente o que diferenciam um
método de outro, como podemos observar nas falas transcritas a seguir:

Sobre a proposta fonica:

[..] cria uma consciéncia fonémica chamada consciéncia fonémica que €
justamente a alfabetizacdo pelo método. Eles conseguem ler melhor. Melhor
fluéncia e 0 melhor entendimento daquilo que ele esta lendo. (A.Pf.19. Ts—
G2)

[...] em relacdo a correspondéncia que tem entre fonema e grafema, eu acho
muito interessante isso e é incrivel a gente perceber que tem crianca que
realmente num instante consegue ler, aprende ler mesmo com esse método.
Quando eu entrei...as vezes eu ficava, sera realmente que a crianga consegue
mesmo aprender dessa forma? Ai eu vejo que reamente eles conseguem
aprender.(A.Pf.03. Ts- G1)

E sobre a proposta néo-fonica:

Ah de bom é porque tudo o0 que eles pensam eles ja vdo logo colocando e
agente vai sO organizando (A.Pnf.12 Ts—G2)

Quando eles chegam na série seguinte j& sabem fazer uma interpretacdo do
mundo das coisas, invés de saber decodificar eles...dos assuntos que foram
trabalhados. Nao s6 aquele aluno que decodifica e ler gagugjando. Mas ele
as vezes sem ler mesmo sem ler, quando vocé oralmente, ele consegue fazer
uma interpretacdo. Entdo € uma coisa boa trabalhar com textos. (A.Pnf.20.
Ts-GJ)

Assim, apesar de ser uma categoria que rene 0 maior niumero de mencdes
positivas, pelas professoras de ambas as propostas de alfabetizacdo, encontramos um aspecto
contraditorio que se refere a aspectos negativos. Por exemplo, as professoras da proposta
fonica admitem em seus argumentos, que através da estratégia de alfabetizacdo por elas
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utilizada, as criangas ndo apenas “conseguem ler”, mas apresentam menor incidéncia de erros

ortogréficos.

O bom é que no método fonico a crianca aprende o som das letras. Entéo, na
hora de escrever eu acredito que seja mais facil pra ele. Porque logo a gente
ensina assim: se vocé vai escrever uma palavra. Bom. E ai a gente... tem os
SONs nasais que a gente ensina. Vocé fica ... ‘ndo ta conseguindo identificar
direito? N&o ta conseguindo escrever? Vai repetindo. Repita a palavra uma
ou duas vezes. Perceba tem que perceber os sons de que letra vocé percebe
nessa palavra? Entdo sdo poucas criangas que tem dificuldade ortogréfica.
(A.Pf.21)

Apontam também que o tratamento individualizado principalmente no que
concerne a realizagcdo de testes, produz um efeito negativo como podemos observar na fala a

seguir.

E que a gente trabalha individual com a crianga. Ai quando chega um dia de
uma prova, a crianga ta perdida. Por que o Alfa e Beto vocé trabalha
praticamente individualmente cada crianca. As provas sdo orais. Eles ndo
fazem prova escrita. Ai quando chega o dia da prova da SEMEC, que vem o
avaliador de |4 ai as criangas ficam apavoradas porque e€les ndo tém o
costume de fazer isso. (A.Pf.15. Ts— G 2)

Enquanto que para as professoras da proposta fénica os aspectos bons referem-se
a leitura e escrita (com énfase na ortografia); para as professoras da proposta ndo-fonica,
foram enfatizadas mais as habilidades de “producéo de texto” e o “pensamento criativo”

como podemos observar nos trechos das falas a seguir.

O que tem de bom é ver meu aluno expressar-se de uma maneira, saber
argumentar, saber perguntar, saber inferir, quando ele vé uma noticia,
quando ele ler umanoticiaque ele jasabiainferir aquilo ai (A.Pnf.26.Ts— G
4)

De bom para os alunos é que quando eles chegam na série seguinte ja sabem
fazer uma interpretacdo do mundo, das coisas, dos assuntos que foram
trabalhados, invés de saber decodificar o texto. Ndo s6 aquele aluno que
decodifica e 1€é gaguegjando. Mas €ele, as vezes sem ler, mesmo sem ler...
quando vocé 1é oralmente, ele consegue fazer uma interpretacdo. Entdo é
uma coisa boatrabalhar com textos. (A.Pnf.20.Ts—G3.)
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As falas das professoras revelam que 0s aspectos considerados como “bom” e
“ruim” dependem do referencial, dependem da fonte pela qual jorram,séo portanto conceitos
relativos. Assim, embora haja esta rel atividade quanto ao que sgja“bom” e o “ruim” dentro de
uma proposta de afabetizacdo, em ambos o0s contextos admitem-se certos niveis de
aprendizagem.

Dentre os argumentos sobre aspectos considerados ruins de ambas as propostas de
alfabetizacdo, os itens com maior percentua de avaliagbes foram aqueles que se referiram ao
“material” e ao “professor” dentro da proposta néo fénica e fonica respectivamente.

No primeiro, as referéncias focaram principamente a “inexisténcia’ de um
material didético direcionado para o desenvolvimento de atividades da proposta ndo-fénica
diferente do que ocorre com a proposta fénica.

As aulas das professoras da proposta fonica sdo organizadas a partir de um
conjunto de materiais que compde o Méodo Alfa e Beto. O método inclui “kits” de aluno e
professor, contendo: manuais de instrugdes, cadernos de testes, testes, modelos de testes e
folhas de correcdo, livros de fundamentacdo e orientacdo tedrica, livros didéticos, cartilhas,
mini livros e livrdes ilustrados, cartazes de letras, painéis ilustrados, pacotinhos contendo
letras do alfabeto denominado de alfabeto movel feito em material emborrachado. Todos
esses materiais sdo coloridos, visivelmente atraentes e bem ilustrados, praticos e
constantemente foram mencionados nas entrevistas, inclusive por professoras que ndo o

utiliza oficialmente, como podemos perceber no trecho a seguir.

No Alfa e Beto é muito legal ter todo aquele material, uns livros bonitos...
Por que eu acho que, ndo € porque a crianca € pobre que tudo tem que ser
reciclado, porque é escola publica. Entdo..eu..eu acho que nesse ponto €
bom, o Alfa e Beto. Cada crianca tem seu materialzinho, tudo arrumadinho.
Se bem que nos outros também pode ser arrumadinho, depende da
professora e dos pais. Mas eu acho que no Alfa e Beto tem mais coisas. Tem
uns cartazes que prega na sala, tem as letras. Aquilo tudo € muito bom e ndo
precisa do professor ir atrés. Agora nas outras turmas ndo. Tudo é professor
que tem que fazer. Tem o livro didatico, mas so ele ndo adianta. O professor
tem que ir e fazer receitinha, gibi, um monte de coisas que gasta tempo.
(A.Pnf.01.Ts G3)

Esta professora bem como outras, que menciona o material visual como algo
“bom” dentro da proposta fénica, aponta a necessidade da existéncia de um material didatico
de apoio definido, bem produzido e visualmente atraente. Essa necessidade se torna mais

evidente pela justificativa de que, a existéncia e utilizacdo desse material podem facilitar as
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aulas, 0 mangjo com os alunos e na administracdo do tempo, colaborando para a reducdo de
tempo desprendido na busca, elaboracéo e producdo de materiais de apoio.

Smith (1999) em seus estudos sobre leitura, enfatiza dois requisitos bésicos para
aprender aler a*“disponibilidade de um material interessante que faga sentido parao auno e a

orientagdo de um leitor mais experiente e compreensivo com um guid’ e completa:

No que se refere aos materiais, 0 problema é de excesso e ndo de escassez.
Estamos afogados em meio a livros, revistas, manuais, jornais, cartoons,
comerciais de TV, terminais de computador, cartazes de rua, nomes de
marcas, noticiais, outdoors, panfletos, manuais de instrucéo, programas,
hor&rios, rétulos e invélucros, sem mencionar papel em branco e uma
vastidao de outras superficies para escrever. (SMITH, 1999, p. 12)

Em virtude da necessidade de preparar o material, conforme sugeridos na vastidao
de possibilidades proposta por Smith (1999), as professoras da proposta ndo-fonica,
freglientemente precisam administrar com maestria o0 uso do tempo. A questdo do uso do
tempo torna-se importante para essas professoras, ndo apenas por questdes didéticas, mas
também porgue estas séo submetidas a uma jornada de trabalho exaustiva que termina por
oprimir os diversos papéis sociais (mae, mulher, esposa, professora) e que, também sdo
necessarios a pratica docente em virtude da indissoci abilidade desses aspectos.

No segundo grupo de argumentos sobre aspectos “ruins’ da proposta fonica, as
referéncias focalizaram principalmente peculiaridades do ensino através da figura do
professor — suas dificuldades e concepgdes sobre a didatica do ensino dos sons.

Para algumas professoras entrevistadas, a “repeticdo” é um aspecto que contribui

para o desgaste do trabalho do professor, como percebemos num trecho de um das entrevistas.

Eu comecei com Alfa e Beto, mas eu acho que € bom. Eu s6 acho que repete,
repete, repete um milhdo de vezes a mesma coisa; ai tem hora que nem a
crianca aglienta aquele bla bla bla do mesmo jeito. No comeco, eu achava
ridiculo aqueles sons. Fazer aqueles gestos pras criangas. Eu ria mesmo e as
criangas riam também. Aquele negdcio de botar a lingua nos dentes...eu
heim! [risos]|(A.Pf..03. T - G2)

Além das questBes sobre a repeticdo dos sons, outros aspectos relativos ao ensino

foram mencionados tais como a necessidade de atencdo da crianca.
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[...] no caso do Alfa e Beto fica dificil porque vocé segue um plangjamento
entdo é assm, é idea que vocé siga do comego ao fim para que possa
funcionar, ele tem todo um processo do inicio até o final da aula, e eu acho,
eu acho assim, 0s meninos aprendem mesmo a questdo do som, do ouvir, do
participar, eu acho muito bom o métodq[...], eu acho que de ruim, acho que
assim, do tradicional talvez sgja ruim a questdo de vocé ja dar pronto, ja dar
pronto essa é o ruim.[...] 0s meninos ndo sao adaptados a ouvir, 0s meninos
sd0 aquela coisa de vocé chegar mecanicamente, entdo isso ndo é que o
método sgja ruim, fica mais dificil pra vocé trabalhar, [...] No Alfa e Beto se
eles ndo pararem para ouvir eles ndo acompanham(...] as fitas que a gente
assiste as criangas também se mexem, entdio Nossas criancas Nao sao assim,
nossas criancgas sdo altamente ativas, entdo vocé tem que adaptar 0 método
da melhor maneira. Se ele ndo ta ouvindo desse jeito ele tem que fazer uma
outra coisa, fazer uma outra maneira, gesticular, assim, pra que se torne bem
atraente. (A.Pf.0L.Ts G1)

Alguns tedricos que defendem uma abordagem fbnica no processo de

alfabetizacdo, tratam da questéo da atencdo como algo que:

[...] refere-se adiscriminagdo auditiva e a precisao da percepcao auditiva...]
implica assimilar as tonalidades, os coloridos, as nuancas das diversas
formas do discurso falado. Ouvindo bons modelos, o aluno ndo apenas
aprende a ouvir, mas, vicariamente, aprende a reproduzir essas formas de
expressdo [...]Jenvolve a compreensdo do significado, a compreensdo do
contexto e das sutilezas do contelido e da forma das mensagens verbais,
como também a compreensdo do outro[...] (OLIVEIRA; CHADWICK,
2002, p. 172)

Para os autores, a atencéo configurada como um “ato de ouvir” deve ser ensinado
durante toda a vida e, o professor, pode contribuir através do desenvolvimento de técnicas de
controle de impulsividade e reforcos na forma de elogios, quando as criangas demonstrarem
atitudes proprias de um bom ouvinte. Neste sentido, torna-se evidente a necessidade de um
elevado grau de atencdo e concentracdo para garantir um nivel satisfatério de aprendizagem,
em especifico, dos “sons’ das letras, reconhecido tanto como um aspecto ruim quanto bom

como observado a seguir nafala de uma professora da proposta fonica:

[...] algumas pessoas dizem que ele é um pouco tradicional, mas eu ndo vejo
ele como tradicional. Eu vejo ele como uma linha um pouco behaviorista.
Ele é um reforco atrés do outro daquilo que esta se trabalhando. E ai vocé
pode chamar isso de tradicional. Eu vejo de outro angulo. Eu me adaptei
muito bem. S6 quem ndo estd se adaptando sd0 minhas cordas vocais (risos)
(A.Pf.19.Ts—-G1)
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As professoras apontam para uma importante questdo em relacdo ao ensino dos
sons, que se relaciona diretamente a salde do docente: o desgaste do aparelho fonador.
Embora admitam que por um lado, o processo pode provocar doencas fonoaudiolbgicas e
lesbes fonoarticulatérias;, por outro lado também admitem que o esforco garante a
aprendizagem, fato este que se percebe na forte mencdo ao sucesso da aprendizagem das

criancas, como na da professora abai xo.

Eu acho muito interessante. Isso € incrivel, a gente perceber que tem crianca
gue realmente, num instante, consegue ler, aprende ler mesmo com esse
método. Quando eu entrel, as vezes eu ficava: serd realmente que a crianca
consegue mesmo aprender dessa forma? Ai eu vgjo que realmente eles
conseguem aprender. (A.Pf.02.Ts—G1)

Ao admitirem gue a proposta de afabetizacdo que se baseia huma concepcao
fonica produz resultados satisfatérios nos alunos, as professoras contrariam as criticas de
Smith (1999) a essa forma de ensinar, denominada por ele de “falacia da fonologia’, pois,

segundo ele:

Haveria uma perfeita correspondéncia um a um entre os dois aspectos a
linguagem se cada letra tivesse um Unico som e cada som fosse representado
por uma Unica letra. Da mesma maneira mecanica, 0s computadores
poderiam também ser programados para transformar a linguagem escrita em
fala. Tudo o que € necess&rio seria um conjunto de regras ortografia-som
para conectar letras individuais que pudessem ser ‘reconhecidas pelos
sistemas Opticos empregados com computadores com aparelhos que
sintetizassem os sons dafala. Mas arazéo pela qual afonologia ndo funciona
com as criangas ou com computadores é que as relagtes entre as letras e 0s
sons ndo podem ser especificadas de maneira Unica (SMITH, 1999, p. 52)

Se as falas das professoras parecem contrariar um tedrico, este por sua vez aponta
elementos para fazer o sentido inverso: contrariar as falas das professoras. Um dos aspectos
apontados como negativos na proposta ndo fénica, € a concepcdo de que, as criangas possam
aprender habilidades de leitura “apenas olhando”. Essa inquietagdo parece sinalizar para uma
necessidade de respaldo tedrica tdo plausivel e convincente como a fundamentacdo que
justifica o ensino e aprendizagem dos sons das letras como condicionante a0 pProcesso

alfabetizador. Mas Smith (1999) contraria esta suposi¢cdo com aidéia de que:

[...] o fato de que as palavras escritas sao formadas por letras que parecem
estar relacionadas a sons é tao irrelevante para seu reconhecimento como o
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fato de que a maioria dos automdéveis tem seu nome estampado em
diferentes lugares. [....]JReconhecemos a palavra carro escrita da mesma
maneira que reconhecemos a figura de um carro ou até mesmo o préprio
carro, por aguilo que aprendemos sobre a aparéncia geral do mesmo. E da
mesma forma que podemos conhecer carros conhecidos e outros objetos com
um simples relance de uma parte do objeto, podemos freqlentemente,
reconhecer palavras escritas com um relance de somente uma parte delas.
(SMITH, 1999, p. 57)

Esse posicionamento do autor aponta para a existéncia e possibilidade, sim, de

leitura“ apenas olhando” e amplia a discusséo para além do aprendizado dos sons. Para ele:

[...] nés reconhecemos as palavras da mesma maneira que reconhecemos
todos os outros objetos familiares no nosso mundo visual — arvores e
animais, carros e casas, talheres, louca, moveis e rostos — ou sgja, ‘aprimeira
vista’. Podemos reconhecer milhares de palavras escritas com as quais
estamos familiarizados pela mesma razéo que podemos reconhecer todos os
outros milhares de objetos familiares, porque aprendemos como eles sio [...]
ndo existe nenhuma diferenca fundamental entre a maneira pela qual
aprendemos a reconhecer objetos e a maneira pela qual aprendemos a
reconhecer palavras escritas. (SMITH, 1999, p. 57)

Percebemos que embora nas falas das professoras entrevistadas houvesse muitas
referéncias aos aspectos bons e ruins de cada proposta de alfabetizacdo, decidimos, a partir
daquelas respostas, validalas num questionario com outro grupo de professoras
alfabetizadoras. Assim, a partir dos conteidos das falas, foram elaboradas afirmativas
organizadas em um questionario que foi aplicado a um grupo formado por 87 professoras
alfabetizadoras. A intencdo era reforcar, revelar outros aspectos que talvez a entrevista tenha
deixado escapar. Assim, as sentencas foram submetidas a avaliagdo das professoras através de
indicativos de verdadeiro(v) e falso(f) para cada afirmativa.

Na tabela que apresentaremos adiante a perceptivel diferenca no percentual das
respostas obtidas com as professoras da proposta ndo-fonica em relagdo a proposta fonica, €
justificada pelo fato de aquelas professoras ndo conhecerem a proposta fonica e admitirem
esse desconhecimento com anotagdes tais como “n&o conhego a proposta’, colocadas ao lado
da questdo. Este dado aponta-nos para uma necessidade de ampliagdo do acesso aos mais
variados conhecimentos sobre 0 processo alfabetizador de forma a permitir ao professor

decidir sobre os procedimentos didéaticos que ird adotar com seus alunos
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Apesar deste aspecto, agrupamos as respostas obtidas e extraimos 0s percentuais

conforme demonstrados na tabela a seguir.

Tabela 7 - Percentual de consideragOes verdadeiras e fal sas sobre a proposta fonica segundo a
opini&o das 87 professoras de ambas as propostas de alfabetizaco.

Item AFIRMATIVAS Proposta Fénica Proposta N&o-
fonica
V(%) | F(%) V(%) F (%)

a Colabora pra diminui¢do dos erros de ortografia 31,0 10,3 57 35

b. O material didatico por ser visualmente atraente potencializa | 26,4 45 115 2,3
0 processo de alfabetizac&o

C. O professor pode se dedicar mais pois ndo precisaplangjar as | 20,7 10,3 21,8 9,2
aulas

d. A assessoria pedagdgica do projeto gjuda areduzir astensdes | 12,6 10,3 - -
e dividas no processo

e E uma proposta que ndo considera os ritmos e aredlidade da | 14,9 27,6 19,5 35
crianca

f. E engessada pois o aprendizado fica comprometido se a| 24,1 27,6 57 2,3
crianca perder algumas licbes

g. E uma proposta que estimula a freqiiéncia escolar 25,3 19,5 7,0 35

h. E dificil dos pais acompanharem porque eles ndo sabem da | 31,0 21,9 18,4 8,0
metodologia dos sons

i. Exige muito esforco vocal dos professores 43,7 58 29,9 9,2

i N&o é aconselhavel para criancas maiores apenas as que estdo | 13,8 21,9 19,6 35
chegando na escola

I N&o deixa espaco para a utilizacdo de outras atividades | 23,0 24,1 26,5 9,2
criadas pelo professor

m Promove uma producéo de texto empobrecida 12,6 219 31,0 10,3

Fonte: Pesquisa direta (2006)

A partir destes resultados e para efeito de andlise, selecionamos 0s quatro itens
gue obtiveram maior percentual e constatamos que:

As professoras de ambas as proposta de afabetizagdo, ao avaliarem a “proposta
fénica’, concordaram com analises anteriores quanto a diminui¢do dos erros de ortografia e
potencializacdo do processo de alfabetizacdo. A justificativa se refere principalmente aos
aspectos visuais do material didatico da proposta fonica que o torna mais atraente no
processo. Outra questédo se refere a existéncia de dificuldades no acompanhamento pela
familia, em especial, os pais, por desconhecerem a metodologia dos sons e a exigéncia de
muito esforco vocal dos professores, sendo que estes foram os quatro itens de maior

percentual.
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Tabela 8 - Percentual de consideractes verdadeiras e falsas sobre a proposta ndo-fonica
segundo a opini&o das 87 professoras de ambas as propostas de alfabetizacdo.

Item SENTENCASAVALIATIVAS PF (%) Pnf (%)
Y, F \Y F

a Colabora para aindisciplina das criancas 322 |218 | 326 | 126

b. Exige muito do professor na preparacao das aulas 379 | 172 | 414 | 195

C. Respeita os ritmos e nivéis do aluno 57 103 | 17,2 | 138

d. A auséncia de materiais didaticos proprios compromete a 138 | 195 | 195 | 10,3
qualidade das aulas

e Os professores ndo possuem uma assessoria pedagogica 2,3 8,0 333 | 14,9

f. Exige muita leitura dos professores 264 | 57 36,8 | 115

g. Contribui para o estabelecimento de graves erros de 31,0 | 138 | 172 |80
ortografia e escrita

h. Da condicGes para as criancas produzirem um texto com 230 (276 | 345 |34
mai s elementos

i Permite a utilizag8o de materiais mais proximos aredidade | 25,3 | 27,6 | 40,2 | 6,7
dos alunos

j. Incentiva a criatividade do professor 241 | 276 | 414 |34

l. Permite aos pais acompanharem as atividades 31,0 | 195 |333 |149

m. Estimula a formag8o de um pensamento critico 276 149 321 |160

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Diante da complexidade dos dados acima apresentados, observamos que as
professoras da proposta fonica abstiveram-se de responder em afirmativas referentes. a
exigéncia de muita leitura por parte dos professores, a existéncia de assessoria técnica, ao
comprometimento das aulas pela auséncia de material didatico de qualidade e ao fato de que,
a proposta ndo-fonica respeita os ritmos de aprendizagem dos alunos.

Os quatro itens com maior indice de mencdes, apontados como verdadeiros na
proposta ndo-fonica, pelas professoras da proposta fénica, parecem indicar que elas
concordam que a abordagem ndo-fonica colabora para a indisciplina das criancas, exige muito
do professor na preparacdo das aulas, contribui para o estabelecimento de graves erros de
ortografia e escrita. Ja 0s quatro itens com maior indice de menges, apontados como falsos
na proposta ndo-fonica, pelas professoras da mesma proposta, parecem indicar que elas
concordam que a auséncia de materiais didaticos proprios na abordagem nao-fénica
compromete a qualidade das aulas, e que, além disso, a proposta respeita 0s ritmos e niveis
dos alunos, exige muita leitura dos professores e a estes ndo fornece uma assessoria
pedagdgica.

A proposta ndo-fonica também foi avaliada por professoras que a utilizam e os
resultados indicaram que, dentre os quatro itens com maior indice de abstencdo, prevaleceram

as afirmativas referentes ap respeito aos ritmos e nivels dos alunos, ab comprometimento da
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qualidade das aulas, auséncia de materiais didaticos proprios, a contribui¢éo da proposta ndo-
fonica para o estabelecimento de graves erros de ortografia e escrita e ao fato de dar
condic¢des para as criangas produzirem um texto com mais elementos.

Os quatro itens com maior indice de indicacBes como “verdadeiros’ e “falsos’
destacaram-se:

- como verdadeiros: Exigéncia na preparacdo das aulas e no nivel de leitura dos
professores, possibilidade de utilizacdo de materiais mais proximos a realidade dos alunos e
incentivo a criatividade do professor.

- como falsos: Colaboragdo para a indisciplina das criangas, auséncia de uma
assessoria pedagogica, possibilidade de acompanhamento por parte dos pais e estimulo a
formacdo de um pensamento critico.

Como as professoras entrevistadas estavam lotadas em 10 escolas onde podiamos
encontrar as duas propostas de afabetizacdo sendo operacionalizadas e em turmas com
diferenca percentual de alunos alfabetizados em torno de 5% e diferenca de 03 no quantitativo
de alunos, entrevistamos as pedagogas dessas escolas para captar suas impressdes também
sobre os aspectos “bons’ e “ruins’ de cada proposta dentro do contexto ampliado de escola.

Primeiramente, nos interessou a opinido das pedagogas sobre a coexisténcia de
duas propostas de alfabetizacdo dentro da escola e obtivemos as seguintes respostas:

- 40% avaliaram como “bom”, porque contribui para “ndo engessar o trabalho da
escold’ e porque “ha opc¢do de escolhas para a diversidade do publico que a escola atende”,
50% avaliaram como “ruim” em virtude da indefinicdo da Semec quanto ao método oficia e
em virtude das dificuldades de acompanhamento pela pedagoga da escola, uma vez que as
atividades do projeto sdo monitoradas por um grupo diferenciado de pedagogas. Entretanto
10% das entrevistadas demonstraram que a quantidade de proposta de alfabetizacdo néo
importa. O que importa é a crianca aprender.

Em seguida solicitamos que apontassem 0 que consideravam como aspectos
“bons’ e “ruins’ em cada proposta de alfabetizacdo. Na avaliacdo das pedagogas, os aspectos
“ruins’ da proposta fonica se refere a repeticdo (reforcando as observagdes anteriores), a
dificuldade de acompanhamento por parte da familia em virtude da falta de informagéo
quanto ao conhecimento dos sons das letras, as dificuldades de interacdo das pedagogas (uma
da escola e outra do projeto) e as dificuldades das crian¢as no acompanhamento das licdes
ocasionadas por faltas as aulas.

Apesar disso, as pedagogas também indicaram aspectos positivos (bons) da

proposta fonica com destague para 0 materia didatico que, aém de ser um atrativo para as
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criancas contribui para plangamento e organizacdo do trabalho pedagdgico tanto para
professores quanto para alunos. Segundo as pedagogas, o material didatico da proposta fénica
gjuda a crianca a escrever corretamente e a serem mais organizadas e a desenvolverem mais

concentracdo durante as aulas.

4.2.2. Dificuldades e adaptacdes das propostas de alfabetizacéo.

Em virtude da existéncia de tantos elementos bons e ruins em cada proposta de
alfabetizacdo, interessou-nos saber acerca das adaptacoes e estratégias adotadas para superar
essa ambivaléncia, bem como as dificuldades do percurso didético. Assim, elencamos na
tabela a seguir, as respostas apontadas pelas professoras durante o processo de alfabetizagao,
agrupadas nas subcategorias abaixo descritas.

a) Crianca — nesta categoria foram agrupadas as referéncias as dificuldades no
aprendizado dos sons; a indisciplina, desorganizacdo, dispersdo, comportamento social
e desinformac&o dos alunos.

b) Contexto — nesta categoria foram agrupadas referéncias as avaliagdes da Semec, a
jornada de trabal ho e a quantidade de alunos nas turmas de alfabetizacéo.

c) Ensino — nesta categoria foram agrupadas as referéncias ao método adotado, aos testes
individualizados, as dificuldades para lidar com a diversidade das turmas e para
melhorar o desempenho nas aulas com incremento das atividades (uso de brincadeiras
e atividades artisticas).

d) Integracdo — nesta categoria, foram agrupadas as mencles relacionadas ao
envolvimento da familia com a escola, as relagBes interpessoais das crian¢cas com
outras criangas e as dificuldades de conciliacgo dos papéis sociais desempenhados pela
professora.

Com base neste agrupamento, foi possivel extrair um percentual, expresso em
tabelas e ndo apenas desenvolver reflexdes posteriores, mas, também, reforcar reflexdes
anteriores.

Dentre as muitas dificuldades encontradas na prética das professoras
alfabetizadoras da proposta fonica, hd uma forte referéncia ao ensino dos sons, conforme
percebemos nos trechos a seguir, que referem-se ao ensino dos sons das letras e as limitacfes

do mesmo.
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Dificuldade foi o som do “r”. Eu ndo conseguia, quando eu ia fazer o “r”
comegava a tossir. Que tem assim como que vocé vai “escarrar”, ai aguilo
me deixou mesmo a desgjar. Tem alguns sons que sdo mais dificeiso “r’ eo
“c”. Que tem muitos sons que dava prafazer 0 “s’ 0 “b” temunssons o “m”
gue até os aunos aprenderam rapido o som “s’ mesmo foi o mais
(A.Pnf.02.Ts G3).

A maior dificuldade? E aprender direito como ensinar alguns sons, tem uns
dificeis. Eu acho dificil ensinar pra algumas criangas. Porque por exemplo,
eu tenho uma crianga que ela tem um jeito de faar estranho. Ela € uma que
precisa de fonoaudi6logo, ai nesse caso como € que eu vou ensinar um som
se a crianga na consegue nem falar direito? (B.Pf. 07.Ts-G2)

A existéncia dessas dificuldades ndo expressam necessariamente incompeténcia
das professoras na utilizagdo de um método ou proposta, certamente sdo partes constituintes
do processo ensino e aprendizagem, que é naturalmente dilemético pois:

O método contém apenas regras de fazer, mas em coisa alguma ele deve
impor formas Unica, formas sobre como fazer. De uma situacéo pra outra, de
um tempo para outro, sempre € possivel criar sobre o método, inovar
instrumentos e procedimentos de trabalho. (BRANDAO, 1999, p. 27)

Neste sentido, o exercicio didrio das professoras parece exigir constantes
inovacbes em que s80 necessarios acréscimos, reducbes e ampliagbes e importou-nos
averiguar se as professoras do estudo admitiam fazer essas adaptacdes. Verificamos que
46,15% das professoras da proposta ndo-fénica admitiram fazer adaptacbes, enquanto que
dentre as professoras da proposta fénica este indice, apesar de menor (34,61%), revela que a

prética de acrescentar, reduzir, ampliar é constante no processo de alfabetizacdo, por isso:

[...] Deve se dar crédito aos professores (0s quais, com fregiéncia, sao
responsabilizados somente pel os fracassos). Muitos professores parecem ser
capazes de ensinar as criangas a ler, ndo importando o método que eles
empreguem, enquanto outros, pelo mesmo com algumas criangas, pdem
seguir exatamente os mesmos procedimentos em vao. Em qualquer um dos
casos, 0s melhores professores sempre usam aquilo que funciona quando ele
véem que pode funcionar, com agqueles alunos com os quais estdo envolvidos
naguele momento, mesmo que ndo tenham certeza do porqué ? (SMITH,
1999, p. 11)

Ressdlta-se, portanto, a importancia da figura docente como determinante para
garantir a eficacia de um método ou de outro, pois:
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Infelizmente, embora todos os métodos de ensino de leitura possam ter
algum sucesso com algumas criancas, nenhum método tem sucesso com
todas as criangas.[...]o que o professor precisa € uma compreensdo das
possibilidades e dos custos especificos (de cada crianca em particular), de
diferentes métodos e materiais, um conhecimento de cada crianca e daquilo
gue é facil ou dificil para ela, aém de uma compreensdo, os professores ndo
podem tomar decisdes sobre os métodos e materiais que devem usar e, desse
modo, sdo forcados a seguir as orientaces de especialistas de fora ou as
persuasdes dos editores. E muito provavel, entdio, que esses professores
trabalhem sem saber os motivos do seu sucesso ou fracasso. (SMITH, 1999,
p.11, 12)

Esta postura de ressignificacéo da prépria acéo docente constitui-se na assuméncia

de uma postura emancipatéria no sentido de fornecer aos docentes maior autonomia didatica e
menor dependéncia da opinido de especialistas em seu processo de formagao, pois:

O mundo esta cheio de especidistas prontos a promover 0 seu remédio

favorito para os problemas de leitura. Mas se uma autoridade diz que o

Método A é melhor do que o Método B, como poderia uma terceira opinido
gjudar atirar as dividas do professor? (SMITH, 1999, p. 11)

A terceira e talvez a mais importante opinido sgja a do proprio professor. E a
sua voz, sua fala e prética que fornecem os subsidios e sustentacul os, muitas vezes ofuscada
nos cursos de formagao e treinamento que, se ndo os forgam a assumir determinadas posturas,
os influéncia de tal maneira a ndo ousar pensar, muito menos praticar algo diferente do que
esta recebendo.

O treinamento dos professores nem sempre 0s estimula atomar suas proprias
decisdes. Até os livros que se dizem interessados em psicologia ou nos
processos envolvidos na leitura mostram-se fortemente inclinados a favor de
uma teoria especifica de sobre como a leitura deve ser ensinada.[...Jmesmo
0s especidistas de outras areas (como psicologia ou linglistica) que
escrevem sobre 0 gque consideram importante para leitura poderiam ser
responsaveis por traduzir as suas conclusdes diretamente para a pratica [...]
(SMITH, 1999, p. 10)

Esta inclinagcdo para uma teoria ou outra tem sido recorrente no meio das
discussfes sobre as melhores estratégias didatico-metodoldgicas para alfabetizar e pode ser
danosa no sentido que ndo ha uma verdade absoluta sobre nada. Tudo esta em processo e
passivel de mudanca, como a propria historia, 0 meio natural e homem, e também as teorias

gue sustentam muitas verdades.
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Embora reconhecam e sejam favoraveis as contribui¢des do construtivismo para a
educacdo, em quase todas as falas, ha referéncias a necessidade de néo se perder de vista o
referencial tradicional como orientador de suas préticas. Pesquisas como as de Silva (2004)
sobre a pratica docente alicercada no construtivismo apontam, dentre outros fatores, para a
adocao de préticas consideradas ndo construtivistas.

Neste sentido e diante da especificidade da alfabetizacdo, das idiossincrasias dos
alunos, percebe-se a necessidade constante de adequacdo dos conteldos escolares com

limitacOes confessével's, perceptivel, por exemplo, nafaatranscrita a seguir:

A gente nunca consegue fazer exatamente como eles pedem. Até mesmo por
gué a gente tem o nosso ponto de vista, e tem algumas coisas que eu
propriamente ndo concordo, como por exemplo: no método tem a questdo da
palavra maluca, eu ndo costumo usar palavra maluca ate mesmo que pra
mim ndo faz sentido algum, se pra mim ndo faz que sou adulto imagine pra
uma crianca entdo, eu fago 0 maximo pra ndo fazer atividade nenhuma que
tenha essa questdo de palavra mauca, por qué se... no método eles exploram
muito a questdo do ler, ndo importa 0 qué se a pessoa ta lendo. S6 que pra
mim, eu acredito que tudo que a gente ler tem que ter um sentido, ai uma
palavra maluca, a crianca ndo vai ter sentido nenhum, ai dessa forma quando
ele for fazer tipo um producéo, ele val querer esquecer alguma coisa maluca
da cabeca dele, ai os professores ndo vao aceitar e ai como € que fica. (A.Pf.
03.Ts-G4)

Tal como esta professora, outras justificam as adaptagoes feitas. Dentre 0 grupo
das professoras da proposta fénica, as adaptactes se referem a aplicacdo de conhecimentos
adquiridos em cursos do PROFA (mencionado por professoras com mais tempo de servigco no
grupo); a exploracéo da letra ndo de forma isolada, mas dentro de um texto e a utilizacdo de
jogos, brincadeiras e atividades artisticas.

Ja dentre as respostas das professoras ndo fonicas as adaptacdes se referem a
utilizacdo de atividades de ortografia e de materiais didaticos da proposta fonica (alfabeto
movel, cartazes, livrao de estérias; uso de copias, ditado e cartilhas).

As professoras que admitiram ndo fazer adaptagbes argumentaram como
principais fatores a limitagdo de tempo e a possibilidade de “ confundir as criangas’.

Essas adaptacOes, efetivadas pelas professoras, tém seu l6cus nos constantes
dilemas para dar conta do processo de alfabetizacdo, no qual encontram cotidianamente
dificuldades.

O dilema do professor ao selecionar as técnicas de ensino provavelmente ndo
sera resolvido pela descoberta de um método novo e ideal para ensinar todas
as criangcas das enormes despesas de empresas comerciais e 0Orgaos
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governamentais na busca de uma tecnologia do ensino de leitura que prove
ser infalivel e, de preferéncia, a prova de professores, a Unica conclusdo que
podemos tirar € a de que nada poderia, provavelmente, ser inventado que
seja significativamente melhor ou mesmo diferente dos métodos e materiais
gue sempre estiveram a nossa disposicéo? (SMITH, 1999, p. 12).

Ocorre que as percepcdes sobre métodos de alfabetizacdo, o enfrentamento diério
com os limites e as possibilidades de cada um e as estratégias encontradas pelas professoras
para dar conta da tarefa de afabetizar, sGo elementos condicionados as concepgdes de ensino,
de homem e sociedade e especificamente, as concepcdes sobre a lingua e a linguagem. Sobre

isto, abordaremos no topico seguinte.

4.3. Concepcoes sobre o processo de alfabetizacéo

Em nossa trgjetoria de navegacdo no sentido e compreender melhor a disputa
entre métodos, em especia no cenario educacional de Teresina—Pl, percebemos que as
concepgdes sobre o processo de alfabetizacdo na perspectiva de sucesso/ fracasso, eficacia /
ineficacia tornaram-se cada vez mais evidentes durante o percurso.

Assim, a partir de duas perguntas — “ Porque algumas criangas ndo conseguem ser
alfabetizadas?’ e “O que € necessario para se afabetizar com sucesso?’ — organizamos as
respostas obtidas em seis categorias, nas quais agrupamos as mengdes com aproximagoes de
significados conforme descrevermos a seguir em relagdo a primeira pergunta.

a) Crianca — nesta categoria, foram agrupadas as mencOes referentes a crianga tais
como: as diferencas relativas aos ritmos de aprendizagem; problemas de salde,
desnutricdo; desinteresse e desmotivacdo; indisciplina e dificuldades de aprendizagem;
utilizacdo do tempo em atividades de lazer (televisdo e brincadeiras) e limitacOes de
acesso aleitura

b) Ensino — nesta categoria foram agrupadas as mencgoes referentes as limitagdes do
professor para atender a totalidade de alunos em virtude do nimero de alunos e &
inadequacdo didatica

¢) Familia - nesta categoria foram agrupadas as mengoes referentes a auséncia da familia
na escola, a0 desinteresse e distanciamento frente as atividades escolares e as
limitagBes impostas pelo nimero de filhos
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d) Professor — nesta categoria, foram agrupadas as mencOes referentes a pratica do
professor, seu desinteresse em investigar possiveis causas no desempenho académico
dos alunos.

e) Escola - nesta categoria, foram agrupadas as mencoes referentes a quantidade de
alunos e heterogeneidade das turmas.

A partir desta organizacdo tabulamos os dados de forma a encontrar 0s
percentuais das respostas e organizamos categorias onde supostamente 0s professores

atribuiram a culpa do insucesso no processo de alfabetizac&o para gerar atabela a seguir:

Tabela 9 - Categorias onde foram agrupadas as resposta a pergunta: “Porque algumas
criancas ndo conseguem ser alfabetizadas?’ feita as professorado Grupo A

Categorias de agrupamento de Proposta Proposta
mencoes Fonica (%) N&o Fbnica
(%)
Crianca 30,8 34,6
Ensino 3,8 3,8
Familia 26,9 19,2
Professor 3,8 15,4

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Observamos uma forte tendéncia de responsabilizacdo da crianca pelo insucesso
no processo de alfabetizacdo pelas professoras de ambas as propostas. De certa forma, esse
dado individualiza o insucesso da aprendizagem e impde sobre a crianga uma
responsabilidade maior, umavez que,

O fracasso escolar ndo recai sobre uma realidade social, ele nos apresenta as
diferentes realidades sociais que devem ser trabalhadas e valorizadas pela
escola [...] A quest&o do fracasso escolar remete para muitos debates: sobre
o0 aprendizado, obviamente, mas também sobre a eficécia dos docentes, sobre
0 servico publico, sobre a igualdade das “chances’, sobre os recursos que o
pais deve investir em seu sistema educativo, sobre a “crise”, sobre os modos
de vida e os trabalhos na sociedade de amanh3, sobre as formas de cidadania
(SOMACAL, 2000, p. 14).

A tendéncia a responsabilizacdo da crianca pelo insucesso no processo de
alfabetizacdo € fortalecida pela énfase nas estatisticas educacionais, cujos dados resultam de
testagens padronizadas e cada vez mais sdo compreendidos como verdades absolutas e
inquestionaveis. Neste contexto de “producéo de provas’ baseadas em dados quantitativos e
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sempre consideradas como cientificas, dilui-se a figura da crianga com sua individualidade,
histéria de vida, contexto sociocultural e amplia-se, substancialmente, a importancia a
explicitacdo de resultados quanto ao nivel de retencdo de um conteldo programético em
detrimento de outras habilidades ndo-quantificaveis ou ndo detectadas por testes, tais como
habilidades de adaptacdo a realidades diversas ou de ressignificacdo de sua propriarealidade.

Besson (1995) em sua obra, "A ilusdo das estatisticas’, alerta para o fato de que, a
rigorosidade e as possibilidades de “infalibilidade’ das estatisticas contribuiram paralegitimar
esse corpo de conhecimentos a ponto de torndlo como suporte para legitimagdo de
conhecimentos produzidos em outras areas.

Essa discussdo sobre dados estatisticos educacionais, 0s quais sdo construidos
partindo de uma unidade “menor” (no caso a crianca), também compbe parte dos
questionamentos que movimentam a disputa de métodos de afabetizacdo no Brasil
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004 )

Evidencia-se nestes discursos uma forte tendéncia de utilizagdo de dados
estatisticos de forma a acentuar a necessidade de adocdo oficial do referido método no sistema
educaciona brasileiro, em virtude de sérios problemas decorrentes da adogdo de uma
determinada proposta de alfabetizacéo, tal como pode ser percebido no trecho a seguir.

A educacdo brasileira passa atualmente por uma crise severa e que parece
sem precedentes. Nos Ultimos anos, os veiculos de comunicacdo tém
mostrado recorrentemente um declinio pronunciado e aarmante no
desempenho dos alunos do ensino fundamental. Como exemplo disso, apesar
dos investimentos anunciados pelo governo na area da educacéo, no final de
2000, os resultados do Sistema de Avaliagdo do Ensino Bésico do MEC
(Saeb) revelaram que os niveis de desempenho dos alunos continuam em
forte e sistemética tendéncia de queda. (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004,

p. 9)

Segundo os tedricos defensores do método fonico, as criancas brasileiras ndo
conseguem ser alfabetizadas Unica e exclusivamente em virtude do fato de o governo
brasileiro adotar proposta construtivista de alfabetizacdo ao invés de uma proposta fonica
Segundo um grupo de tedricos defensores da ado¢do oficia do método fénico no Brasil,

Desde a entronizagdo do construtivismo no MEC e a adocdo dos
famigerados PCNs em alfabetizacdo e de pifios cursos de treinamento e
reciclagem de professores neles baseados, como o Profa, a qualidade do
ensino bésico no Brasil vem declinando de modo marcadamente assustador,
como pode ser constatado pelos dados oficiais do préprio governo. [...]
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Antes da febre construtivista, os indices de reprovacao refletiam os elevados
critérios de avaliagdo adotados por professores e autoridades de ensing]...]
sob 0 ensino tradicional, a reprovacdo refletia um desempenho aguém dos
elevados critérios de rendimento escolar; sob 0 ensino construtivista ea
passou a refletir um desempenho que sequer chega aos pés do minimo do
minimo estabelecido pelo préprio governo em avaliagdes como as do Saeb.
(CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004 , [grifos nosso]. )

Enquanto para estes tedricos os problemas de afabetizacdo no Brasil residem no
fato de as autoridades brasileiras ainda ndo terem adotado oficialmente o método fonico e
ainda manterem as orientacGes dos “famigerados’ PCNs, as professoras participantes dessa
pesguisa apontaram uma pluralidade de insténcias para dividir uma responsabilidade téo
complexa. Esses indicativos sdo de grande importancia porque se originam do microcosmo a
escola e ndo do macrocosmo dos grupos teoricos.

As professoras da proposta fonica dividiram as responsabilidades entre as
principais instancias de influéncia no processo de afabetizacdo, incluindo a escola; embora
dentre as respostas das professoras da proposta ndo-fonica ndo tenha obtido nenhuma mencéo
aela. Segundo Somacal (2000)

[...] h& problemas em nossas escolas que nos perseguem como um pesadel o.
N&o ha como ignorélos, nem fugir deles. Entre os pesadel os constantes esta
o fracasso escolar. Alguém dird, mas esta quantificado: altas porcentagens de
repetentes, reprovados, defasados. O pesadelo € mais do que o que
guantificamos. Podem cair as porcentagens, que ele nos persegue. O fracasso
escolar passou a ser um fantasma, medo e obsesséo pedagdgica e social. Um
pretexto. Uma peneira que encobre realidades mais sérias. (SOMACAL,
2000, p. 10)

Para os defensores da oficializagcdo do método fonico no Brasil,

[...] a estratégia do establishment construtivista de atribuir o fracasso da
alfabetizacéo brasileira a fatores sociais para além dos muros da escola ndo
passa de desculpa esfarrapada para manter o status quo e a confusdo
pedagogica por ele instaurada dentro dos muros da escola. (CAPOVILLA,;
CAPOVILLA, 2004, p. grifos do autor)

Patto (1988), pesquisadora do fracasso escolar, desloca o eixo explicativo baseado
na hipotese de “caréncia cultural” a qual responsabiliza as criancas pobres de aumentar as
estatisticas, para um outro eixo, cuja explicagdo evoca a necessidade de atribuicdo de
significado nas atividades escolares.
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Apesar de ndo fazerem nenhuma referéncia a predominancia de determinadas
linhas tedricas como responsaveis pelo insucesso no processo de alfabetizacdo de algumas
criancas, as professoras entrevistadas mencionaram também o ensino, a familia e o professor
COMO CO-responsaveis deste processo.

Sobre a categoria “ensino”, as mencgoes referiram-se as dificuldades de trabal har
com a diversidade que inclui a necessidade de adequacdo, dentro da escola de estratégias de
intervencdes pedagdgicas adequadas para cada realidade.

A categoria “professor”, apesar de ter sido a segunda com maior percentua de
mencoes, aparece com maior incidéncia nas respostas das professoras da proposta ndo fonica.
Este fato aponta para uma auto responsabilizacdo do docente.

Jaacategoria “familia” obteve um alto indice de mencdes de ambos 0s grupos de
professoras, fato que concorda com os resultados de pesquisas que apontam mecanismos
desenvolvidos pela crianca para relacionar-se com objetos potenciais no processo de
alfabetizacdo estariam condicionadas pelo ambiente familiar. Estas concepcbes partem de
uma concepcao ampliada do conceito de alfabetizacdo que coloca como objetos potenciais de
afabetizacdo o cotidiano da familia e as relagfes nele estabel ecida, transcendendo o processo
afabetizador para aém dainstituicdo escolar.

As mesmas subcategorias analisadas nos paragrafos anteriores e que apareceram
como que para elucidar, na perspectiva das professoras alfabetizadoras envolvidas nesta
pesquisa, as questbes relativas as dificuldades no processo de afabetizacdo; aparecem
também, embora com outros argumentos, para apontar as possibilidades de superacéo destas
dificuldades.

A partir da pergunta, “o que € preciso para alfabetizar com sucesso?’, surgiram
as subcategorias e respectivos argumentos conforme descritos a seguir:,

a) Crianga —comportamento, atencao, interesse, motivacgao e contato com livros;

b) Ensino — organizacdo das atividades, existéncia de material de apoio para
desenvolvimento de atividades, exploracdo de textos, possibilidades de deteccéo
prévia de disturbios de aprendizagem, melhoria do ensino infantil;

c) Escola — empenho em aproximar a familia da escola (viabilizar reunides), zelo na
formacdo de turmas para ndo tornélas numerosas, trabalho integrado da equipe
escolar;

d) Familia - acompanhamento, organizagdo do materia das criancas e da rotina de
estudos, participacdo, colaboragao;
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€) Professor — ter um auxiliar, desenvolver o lado afetivo, trabalhar apenas um turno
estratégia afetiva para conquistar alunos, respeitar ritmo dos alunos, melhoria de
salarios, ter letra bonita;

f) Semec - apoio médico na identificacdo de possivels disturbios de aprendizagem,
otimizacdo do retorno mais rdpido sobre criancas enviadas para o Saat, esfor¢o para
manter os gestores na escola, reduzindo idas a sede para resolucdo de problemas

fiscais e contébeis.

As respostas obtidas junto as professoras foram condensadas, agrupadas de acordo
com aproximacdo de significacdo, para posteriormente serem quantificadas. Apos este
processo acangcamos uma visualizagdo das respostas organizadas na tabela a seguir, a partir
das quais foram feitas algumas reflexdes.

Tabela 10 - Categorias em que se enquadram respostas a pergunta“ o que € necessario para se
alfabetizar com sucesso?’ segundo as quais 0 sucesso esta relacionado.

Categorias | Propostafonica Proposta
(%) N&o-fénica(%)
Crianca 15,4 3,8
Professor 34,6 19,2
Ensino 7,7 115
Familia 7,7 30,7
Material 3,8 11,5
Semec 3,8 17,7

Fonte: Pesquisa direta (2006)

Os dados acima podem nos indicar como as instancias envolvidas no processo de
alfabetizacdo, representadas nesta pesguisa como as subcategorias que emergeram no decorrer
da mesma, podem contribuir para aquisicdo das habilidades de leitura e escrita necessarias a
interacdo social.

Os aspectos atribuidos a crianga se referem a caracteristicas muito particulares
vinculados principalmente a processos internos que condicionam e potencializam a
aprendizagem, que correspondem também a conexdes e articul acbes dessas estruturas internas
especificas com outras estruturas externas.

As mencoes referentes a importancia do professor no processo de alfabetizacdo
foram muito mais acentuadas nos argumentos das professoras da proposta fonica. Entretanto
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0s argumentos possuem uma amplitude maior cujas caracteristicas merecem destaque como as
vinculadas a organizacdo do trabalho pedagogico e & profissionalizagéo.

Dentre o primeiro grupo, citamos a necessidade de dividir o trabalho pedagogico
na sala de aula com uma monitora ou auxiliar. Este fato, a nosso ver, justifica-se pela alta
incidéncia de referéncias a indisciplina dos alunos e a quantidade de alunos na sala de aula,
elementos que contribuem decisivamente para 0 desempenho dos alunos.

Ja dentre o segundo grupo, as mencdes referem-se a uma angustia constante dos
profissionais da educacdo que versa sobre a luta por uma piso salarial digno. Quanto a
mencdo a boa letra do professor, importa refletir sobre o papel do docente como mobilizador,
articulador do processo de ensino e aponta para uma discussao sobre atipologia de letras mais
adeguadas no processo de alfabetizagdo e sobre a importancia da imitacdo e da copia. A
imitac&o, neste interim, concebida enquanto um sentido amplo, uma vez que grande parte do
repertério inicial do ser humano em desenvolvimento ocorre em situagfes de imitagao.

Nesta perspectiva, as contribuices de Vigotski (1991) sobre a existéncia de uma
zona de desenvolvimento proximal sdo de grande valia, uma vez que, esta zona, pressupde a
atividade imitativa para instrumentalizar o individuo a avancar de um estdgio que néo
consegue desenvolver determinada atividade sozinho, para depois alcancar um estagio em que
consegue desenvolver a mesma atividade de forma mais autbnoma. Neste aspecto, a presenca
da atividade do outro e a possibilidade de imitacdo da mesma sdo potencializadores da
aprendizagem. No caso de o professor utilizar uma letra bonita no processo de alfabetizagéo,
pressupde o fornecimento de um modelo adequado que pela sua fun¢éo mediadora, ele pode
influenciar a crianga com a organizagdo do trabalho educativo.

O surgimento de mencdes referentes a SEMEC, dentro da subcategoria “ outros’
sinaliza para possibilidades de reflex&o sobre a importancia do sistema de ensino no processo
de alfabetizacdo que inclui principalmente a otimizagdo do didlogo interinstitucional e intra
ingtitucional. Este aspecto significa que relacdo entre a escola e a sede ou nucleos
administrativos/formativos deve ser o mais transparente e agil possivel, e, romper com a
comunicacdo verticalizada, em que importa apenas as informagfes que esta sede e nucleos
necessitam para formatar seus relatorios, estudos e estatisticas. A escola também necessita de
celeridade no tramite de seus processos e na obtencdo de respostas mais concretas para
operacionalizar suas intervengoes.

O fato é que em meio aos debates sobre métodos de afabetizagcdo, ha muito mais
para navegar.
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5 NO DELTA DAS CONCLUSOES

Durante nossa navegagao por aguas téo distintas e aportando em cenarios dos
mais diferenciados, buscamos investigar como as discussdes sobre métodos de alfabetizacéo
no Brasil repercutiram em Teresina—Pl. Neste sentido navegamos entre rios para
compreender o discurso das letras. Olhamos as estrelas para gustar 0o curso de nossa
investigagcdo, aprumamos os instrumentos de navegacdo para ndo perder os detalhes de uma
viagem que nos possibilitou uma experiéncia de producédo de conhecimento de grande
contribui¢do para outros navegantes.

Assim, tal quais 0s rios que correm para 0 mar, Nossa pesquisa seguiu um
curso, cujas conclusdes, reflexdes e inferéncias, ndo rumam para uma Unica sintese, mas
avancam em sinuosidades capilares, delineando um delta de possibilidades e caminhos para
chegar ao mar de outros conhecimentos.

Assim, navegamos pelas &guas da alfabetizacdo seguindo cursos por vezes
desconhecidos, mas, nem por isso desinteressante, que aos poucos, no fluir das &guas,
revelaram mais sobre uma paisagem educacional, cujos detalhes tentamos aqui esbocar na
tentativa de compreender melhor sobre os métodos de alfabetizacdo, em especial no contexto
de disputaideol dgica.

A cada trecho percorrido, pudemos detectar nuances que nos possibilitou
apreender mais sobre 0 processo ensino-aprendizagem das habilidades de leitura e escrita,
bem como as idiossincrasias do deste processo. Neste sentido sugerimos que as questfes
suscitadas nesta pesquisa (professor alfabetizador, proposta e processo de alfabetizagéo)
sgjam repensadas numa perspectiva de uma educacdo pds-moderna conforme discutido por
Portouis e Desmet (1999); de uma paradigma educacional emergente conforme tratado por
Behrens (2003) e do construtivismo critico proposto por Kincheloe (1997).

Esta pesquisa, tendo abordado quest&o da disputa entre métodos de alfabetizacao,
situou o professor como elemento importante para nortear os rumos de projetos educacionais,
0 que significa considerar propor, no contexto de pés-modernidade, um resgate do papel de
sujeito enquanto construtor ativo de sua prépria histéria. Esta concepcdo pressupde a
superacéo da “morte do sujeito” imposta pelos ditames da modernidade e instauragdo, do
ponto de vista educacional, de uma abordagem holistica conforme explicitado por Behrens
(2003)
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O professor numa abordagem holistica tem um papel fundamental na
superacdo do paradigma da fragmentacdo. Buscando ultrapassar a
reproducdo para a producdo do conhecimento, o professor precisa buscar
caminhos alternativos que aicercem uma agdo docente relevante,
significativa e competente. (BEHRENS, 2003, p. 67)

Ao propormos 0 resgate a figura do professor como agente de mudangas e
producéo de conhecimento, nos posicionamos contrérios a hegemonia de uma inteligentsia de
composta de estudiosos a quem os professores devam seguir cegamente. Sugerimos que aos
professores que assumam O seu proprio brilho de estrelas, enquanto construtores e
reformuladores do conhecimento; rejeitem a posicdo de “astros sem luz” dependentes da
iluminagcdo de grandes “sOis’, (lelase: grandes e famosos cientistas, expoentes de
determinadas areas do conhecimento).

Isto significaromper com afirmativas e tendéncias de pensamento que desprezem,
por exemplo, a producdo de conhecimento que ocorre no interior das escolas e salas de aula e
no exercicio da prética docente. No contexto que estudamos, sobre os métodos de
alfabetizacdo na rede publica municipal de Teresina — Pl percebemos que, as “disputas’
tedricas pela legitimacdo de um método em detrimento do outro, se desvanece diante dos
desafios da necessidade de ensinar uma crianga aler e escrever com suCesso.

A proposta da pés-modernidade pressupde a multirreferencialidade e o abandono
de préticas, conceitos e de teorias que, se autodenominem como “verdades absolutas’
pautadas naquilo que consideram como “cientificos’. Isto porque o “fazer cientifico” pés-
moderno ndo se orienta no engessamento e rigidez do positivismo moderno, mas pressupde a
busca de outros caminhos em virtude da pluralidade imposta na pés-modernidade. Neste
sentido, como observamos nesta pesquisa, 0s professores ao admitirem fazer adaptacdes na
proposta de alfabetizacéo por eles utilizada, estabelecem os conectivos de integracéo entre
polos e discussdo e tornam complementar, 0 que, para uma maioria, pode parecer excludente.

Entretanto, para isto, tornar-se emergencial diminuir as distancias entre o
professor e o conhecimento produzido, bem como investir no fortalecimento da autonomia do
professor. Para aproximar os professores e o conhecimento produzido é preciso superar
posicdes reducionistas tal como observado no contelido dos discursos e alguns tedricos e
professores. O contato com a bibliografia correspondente as pesquisas sobre 0 método fénico
nos revelou a necessidade de democratizar 0 acesso ao conhecimento produzido nesta &rea
viabilizando a traducéo dos titulos indicados como fonte pelos defensores do método fénica.

A maioriados titulos indicados esta escritos em linguainglesa e este fato contribui paraimpor
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aos professores uma verdade, dita como absol uta e inquestionavel mente cientifica e os impede
de eles mesmos formularem suas “verdades’ e inferéncias sobre o assunto. Num contexto de
disputa de métodos, os professores ficam reféns de uma casta de pesguisadores e
impossibilitados de acessarem as mesmas fontes por eles citados

Neste ambito de andlise urge empreender esforcos no sentido de corrigir falhas
ocorridas no passado na traducdo de conhecimentos para os professores, como, por exemplo,
sobre o construtivismo.

Nesta pesquisa, percebemos também, que o contexto de disputa entre métodos de
alfabetizacdo afeta o processo de profissionalizacéo do professor nos moldes propostos por

Perrenoud (1993), pois fere a construcdo de sua prépria autonomia profissional.

A profissiondizagdo, e um oficio, qualquer que segja €ele, define-se
precisamente pela autonomia que permite ao verdadeiro profissional
escolher seus métodos e meios de acdo assumindo plenamente a
responsabilidade por suas decisbes. Quanto mais 0s sistemas educativos
restringem a autonomia dos professores quanto a escolha de métodos e
meios de ensino e avaiacdo, mais ele limita suas responsabilidades,
acentuando o0 que se pode chamar e uma proletarizacdo ou ma
desprofissionalizagdo de seu trabalho, em suma, aumentando uma
dependéncia com respeito as regras concebidas pela hierarquia ou pelos
especialistas. (PERRENOUD, 1993, p. 45)

Assim, propomos que sgjam acionados mecanismos que possibilitem a produgdo
de um material didatico contextualizado e alinhado com estratégias costumeiramente adotadas
nas escolas. Esta iniciativa minimizaria os efeitos a verticalizacdo desrespeitosa imposta aos
professores na adogao de determinadas metodologias e viabilizaria espagos significativos de
producdo de conhecimento de maneira democratica e inovadora e poderia romper com 0
reducionismo sobre qual Kincheloe (1997) aborda.

Os atos sdo operacionalmente definidos e divididos em elementos distintos;
nos primeiro aprendemos os simbolos da quimica, o lugar dos elementos na
tabela periddica, o processo de balanceamento das equacdes quimicas e,
finamente, os procedimentos para conduzir um experimento quimico.
Pensar em termos de como a quimica é usada na nossa vida diaria antes de
termos aprendido estes elementos basicos pode ser desordenada ou
“cientificamente inadequado”, argumentam os reducionistas. Estes operam
sob a bandeira da tradi¢&o cientifica cartesiana utilizando esquemas e folhas
de exercicios e rigidos méodos seqlienciais. Tais métodos reducionistas
facilitam o desenvolvimento de materiais e treinamento de professores. E
muito mais fécil escrever um livro de exercicios de uma forma fragmentada
de conhecimento com uma lista aqui e um teste objetivo ali do que
desenvolver materiais que ajudam a conceituar a experiéncia do aluno com
os conceitos de disciplina especifica. (KINCHELOE, 1997, p.120)
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Além disso, a producdo de um materia didatico baseado nas conquistas (erros e
acertos) dos professores da rede municipal de ensino de Teresina-Pl, pressupde a superacao
de um jogo de disputa ideoldgica entre métodos, e se abordados numa perspectiva pés

moderna,

[...] acaba-se com a dternativa, a escolha de um modelo e pensamento que
elimina o outro automaticamente. Acaba-se com o totalitarismo e certas
teorias superpotentes. Todas sdo redutoras, mas fazem contribuictes
particulares. Esse sistema caracteriza-se por sua abertura, pelo “jogo” que
nele subiste de maneira essencial. JA ndo hd modelo imposto de cima, mas,
ao contrario, construgdes novas, imprevisiveis, que nascem do didogo da
confrontacdo, das multiplas negociacdes (PORTUOIS;, DESMET, 1999,
p.31)

No meio deste “jogo” de disputa entre métodos de alfabetizacdo, aém de
perpetuar-se a circulacdo da corrente método-mercadolodgica, perpetua-se também a corrente
politico-ideoldgica quando observamos uma posicdo eurocéntrica quanto a producdo de
conhecimento sobre alfabeti zacéo.

Os defensores do método fonico freglientemente citam a situagdo educacional de
outros paises, colocando-os como modelos de sucesso por adotarem a proposta fénica. A
entronizacdo do conhecimento produzido em paises de Primeiro Mundo (Europa)
considerando-o como verdade absoluta, e desprezo ao conhecimento produzido a partir de
experiéncias no Terceiro Mundo (América Latina), revelao

Além disso, € preciso girar o leme em diregdes que favorecam a formacgéo dos

professores, no sentido de superar as “fast formations de eventos educacionais. Isto
significa mobilizar recursos humanos, econémicos, politicos e sociais que viabilizem uma
formacdo docente continua cuja responsabilidade seja extensiva as universidades e
faculdades, aos sistemas de ensino e ao proprio professor.

As universidades e faculdades devem pautar-se, ho minimo, pelo viés da
responsabilidade social, promovendo nos cursos de formacdo de professores, rotinas de
valorizacéo de producdo de conhecimento que supere a fogueira das vaidades academicistas.
Os sistemas de ensino devem viabilizar uma pratica pedagdgica alicer¢cada ndo apenas com a
exigéncia de cumprimento dos deveres (metas, prazos, etc), mas, principamente pelo
empenho e priorizagdo de direitos dos trabalhadores em educacéo em especial dagueles que
atuam em turmas de alfabetizacdo. Isto inclui o estabelecimento de politicas publicas e

intervencbes que contemplem a superlotacéo de salas, a escassez de material formativo e
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didatico, a necessidade de tempo para planejamento e apoio em acdes de preservacéo da salde
do educador.

Se a valorizagdo do professor € imperativa neste processo de disputa entre
propostas de afabetizacdo, é preciso considerar também que tanto as propostas quanto o
processo de alfabetizacdo, devam ser tratados a luz da pés modernidade, do construtivismo
critico e de uma paradigma educacional emergente. Neste ambito, ressaltamos a necessidade
de superacdo de um ensino baseado em metas de contelldos e avancar para 0 ensino que
vislumbre o desenvolvimento de inteligéncias conforme proposto por Behrens (2003) ao

defender uma visdo holistica de educagdo. Segundo a autora:

[...] s6 dois tipos de inteligéncia tem sido contemplados pelo processo
pedagdgico do sistema educacional de ensino: a inteligéncia linglistica que
envolve a capacidade de ler, escrever e de comunicar-se, e a inteligéncia
I6gica ou matemética que envolve a capacidade de calcular e de raciocinar.
Aos estudantes deveriam ser dadas oportunidades de desenvolverem todos os
tipos de inteligéncia. (BEHRENS, 2003, p. 72)

Nesta perspectiva, importa considerar a alfabetizacdo ndo apenas como um
processo limitado a um tipo de inteligéncia, mas pressupde admiti-la enquanto um processo
cognitivo, em que, interagem outras categorias de inteligéncias, mecanismos cerebrais e
sociais. Trata-se e compreender 0 ato educativo como um conjunto articulado de aspectos
sociais, cognitivos, afetivos, éticos como proposto por Portuois e Desmet (1999). E preciso
ampliar a concepcdo de afabetizacdo avancando para aém das questdes didéticas e
metodol 6gicas, afim de alcancar uma dimensdo mais ecoldgica

Embora para as propostas de afabetizacdo em questéo, o percurso parece ser em
sentidos contrérios, (do “todo para as partes’ e das “ partes para o todo”), ao encontramos nas
falas das professoras uma confirmagdo da mistura que fazem com as propostas de
alfabetizacdo, sgja no uso de atividades, materiais, rotinas e procedimentos avaliativos,
encontramos elementos que sinalizam para a visao sistémica proposta por

Assim, propomos, a continuidade da busca por novos caminhos para vislumbrar
aternativas em relacdo ao processo de aprendizagem e as concepcdes de educacdo e
alfabetizacdo. Nestes rios, ainda ha muito que se navegar e embora cruzando cenarios e
contextos diferentes a constituicao de cada um deles contribui para a constituicdo da some de

todos eles — 0 mar — onde todos mergulham. Navegar é preciso.
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
MESTRADO EM EDUCAGAO

ANEXO A — Questionario

“Entre rios e Letras : um estudo sobre os métodos de afabetizacdo na rede publica municipal
de Teresina-Pl”, solicitamos sua colaboragdo, no sentido de responder as questbes abaixo
propostas, conforme as experiéncia e entendimento sobre o processo de alfabetizacdo.
Obrigado(a).

1. Quanto tempo que vocé atua no magistério?R
2. Quanto tempo que vocé atua como alfabetizadora? R.

3. Qual a proposta de alfabetizacdo que vocé utiliza em sala de aula?

a.( ) Construtivismo

b. () Fbnico (Alfa e Beto)

C. ( ) Outro:

4. Em relagado & proposta de alfabetizacdo fénica. Marque (V) para as frases
gue vocé considera como verdadeiras e (F) para aquelas que vocé
considera como falsa

a.( ) Colabora pra diminuicdo dos erros de ortografia

b.( ) O material didatico por ser visualmente atraente potencializa o processo de

alfabetizacéo

c. () O professor pode se dedicar mais pois ndo precisa planejar as aulas

d. ( ) A assessoria pedagoégica do projeto ajuda a reduzir as tensdes e dudvidas no

processo

e. () E uma proposta que n&o considera os ritmos e a realidade da crianca

f. ( ) E engessada pois o aprendizado fica comprometido se a crianca perder

algumas licdes

g. ( ) E uma proposta que estimula a frequiéncia escolar

h. () E dificil dos pais acompanharem porque eles ndo sabem da metodologia dos

sons

i. () Exige muito esforgo vocal dos professores

j. () Nao é aconselhavel para criangcas maiores apenas as que estdo chegando na

escola

I. ( ) N&o deixa espaco para a utilizacdo de outras atividades criadas pelo professor

m. () Promove uma producéo de texto empobrecida

5. Em relacdo a proposta de alfabetizacdo construtivista. Marque (V) para as
frases que vocé considera como verdadeiras e (F) para aquelas que vocé
considera como falsa

( ) Colabora para a indisciplina das criancas
( ) Exige muito do professor na preparacdo das aulas

( ) Respeita os ritmos e nivéis do aluno

)

a.
b.
C.
d. A auséncia de materiais didaticos proprios compromete a qualidade das aulas
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) Os professores ndo possuem uma assessoria pedagdgica

) Exige muita leitura dos professores

) Contribui para o estabelecimento de graves erros de ortografia e escrita

) Dar condi¢des para as criancas produzirem um texto com mais elementos
Permite a utilizacdo de materiais mais proximos a realidade dos alunos
Incentiva a criatividade do professor

Permite aos pais acompanhar as atividades

) Estimula a formacdo de um pensamento critico

)
)
)

6. A partir das questdes 4 e 5 selecione, de cada uma, 02 alternativas que vocé
considere de BOM e de RUIM em cada proposta de alfabetizacao.
Identifique apenas a letra correspondente as sua escolhas.

Proposta f6nica Proposta construtivista

BOM
RUIM

7. Como deve ser o professor alfabetizador? Cite 02 caracteristicas.
a.

8. A proposta de alfabetizacdo que vocé utiliza é aplicada conforme ela é
apresentada?
( ) Sim, procuro seguir a proposta
( ) Né&o, faco algumas adaptacbes
( ) Outro:

9. Que tipo de adaptacéo vocé faz? Cite 02
a.
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ANEXO A —Roteiro de entrevista

Escola: Turma;

\ |. Dados sobre Formacao:

1. ( ) Normal/ Pedagégico

2. ( )Graduacédo me Pedagogia: Instituicdo: Entrada: _ Saida:

3. ( ) Graduacdo em Letras: Instituicao: Entrada:  Saida:

4. () Outra graduacao: Instituicao: Entrada:  Saida:
5. ( ) Especializacao na éarea: Instituicdo: __ Carga Horaria:_____
6. ( )Outra especializagao: : Instituicdo: _ Carga Horaria:

Total:

\ ll. Dados sobre situacdo funcional na Prefeitura:

Condigdo: ( ) Estagiario Instituicdo: ( )UFPlI  ( )UESPI ( ) Outra:

( ) Concursado  Ano/ Més de admissao:

lll. Roteiro da entrevista audiogravada

1. Ha quanto tempo atua como alfabetizadora?

2. Durante esse tempo, que atividades e/ou metodologias vocé utilizou para
alfabetizar?

3. Atualmente que atividades e/ou metodologias vocé utiliza para alfabetizar?
O que vocé avalia de Bom e de RUIM na metodologia que vocé utiliza
atualmente?

5. Vocé utiliza este método tal como é proposto ou costuma fazer adaptagdes? (se
for um método de alfabetizagéo ja formatado )

6. O que é necessério para o professor alfabetizar com sucesso ?
Como deve ser um professor alfabetizador?
8. Na sua opinido, porque algumas criancas ndo conseguem ser alfabetizadas

com sucesso?
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