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RESUMO

A presente tese analisa a fragilidade que envolwebjeto de estudos alfabetizacdo na
formacao inicial de professores para o Ensino Fumedd#al. De forma mais precisa, investe-se
em compreender como esse objeto tem se configmes®s processos formativos e como tal
configuracdo correlaciona-se ao oficio de alfabetiPara o desenvolvimento da pesquisa
buscou-se sustentacdo no amplo campo tedrico déridisla escolarizacdo no Ocidente,
assinalando os elementos que estruturaram a enc&xginescola obrigatoria no Brasil, bem
como, o lugar da alfabetizacdo e da formacéo dbetizadores nesse conjunto.c@pus
analitico compde-se de narrativas de alfabetizadgua atuam, ha mais de cinco anos, nos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental, na pdsica municipal de Montenegro,
estado do rio Grande do Sul. A abordagem metodmdgimpreendida para a producdo do
corpus empirico valeu-se da entrevista narrativa oriemtsgbre: 1) os significados que o
objeto alfabetizagéo e o ser/estar alfabetizadesaraem para essas professoras, produzindo
referéncias e/ou identificacbes entre essas piwi@is; 2) as bases epistemoldgicas
dominantes que esteiam os saberes praticos enresitais dessas alfabetizadoras, dando
contornos a esse “lugar profissional”; 3) as ingalites de seus processos formativos nas
im/possibilidades de sua constituicdo como alfabdbras; e, 4) os elementos que vém
tensionando a experiéncia cultural de alfabetizanfigurando-a e projetando-a. As analises
nutriram-se de elementos da teoria foucaultiana diecurso que, priorizando o0s
procedimentos descritivos, compreende o0 conheconasidmo producdo continua e
contingente de verdades. Os resultados da pesgpm@#am para a (1) inconsisténcia da
alfabetizacdo na formacédo de professores, a quabsskgura sobre a predominancia da
abordagem mecanica no ensino-aprendizagem daalestuta escrita; a fragil insercdo do
conceito de letramento nesses discursos, 0s gaiaisamtemplam, minimamente, a amplitude
que perfaz a alfabetizacdo na atualidade; e, oaapawgfo de referéncias especificas da
alfabetizacao e que séo ofertadas pela multidiseiptiade das ciéncias que contemplam esse
objeto. Compreende-se, assim, que as especifigddalealfabetizacdo sdo obliteradas por
elementos relacionados a docéncia em sua forma angi$a e genérica, e (2) o oficio de
alfabetizar adquire urstatuscontingente a medida que seu objeto é abordaftorma fragil,
tanto na formacado quanto na sua pratica escolarizttendo-se, predominantemente, nos
saberes e crencas sucedidas das experiéncias gesBasionais e sob o apagamento de
referéncias associadas as suas especificidades.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Formacao de prafess@ursos de Pedagogia. Oficio de
alfabetizar.



ABSTRACT

The present paper aims at analyzing the weaknas#tlolves the object of studies Literacy
in the formative processes of Elementary Schoathtess. It has been set, in a more precise
way, on how Literacy has been configured in theifbegg of Elementary School teacher’s
formation and how this is correlated to the joldezfching how to read and write. In order to
develop the research, one found support in the \hd®retical field of the history of
schooling in the West, pointing out the elementd #giructure the emergency of compulsory
school in Brazil, as well, the place of Literacydahe formation of teachers as a whole. The
analytical corpus includes Literacy teachers’ nares, who have worked, for more than five
years, in the first two years of Elementary puldahools, in the city of Montenegro, Rio
Grande do Sul. The methodological approach apgbedhe development of the empirical
corpus made use of oriented narrative interviewuilithe meanings that the object Literacy
and the fact of been literate takes on to thosehtya, making references and/or
identifications between those professionals; thistemological dominant basis that support
these teachers’ practical and instrumental knovdeadgtlining their professional place; the
implications of their formative processes in theif possibilities as literacy teachers and, the
elements that have been provoking tension in thieirall experience of Literacy, adjusting
and projecting it. The analysis of the content Wwased in the Foucauldian discourse analysis
that concerns to the meanings that the subjectbdtt to the objects that surround them and
their experiences, prioritizes descriptive procegdj welcomes subjective interference and
understands knowledge as a continuing and occdgiooduction of true. The results of the
research point to: 1) the inconsistency of Literacthe formation of teachers, shaped by the
predominance of the mechanical approach in thenilegir teaching reading and writing
process, which does not prioritize the readingh& world; 2) the fragile introduction of
Literacy concepts in this discourse that do nott@mplate, the least, the huge role that
literacy currently has; and 3) the fading of speadiéferences related to literacy, offered by
the multi discipline in sciences that contempldtis bbject. The inconsistency of Literacy
ends up for being suppressed, in this discoursegl&yents related to teaching job in its
broader generic way. One can infer that the litejab acquires a vulnerable status, as its
object is invisible, not only in its formation baifso in its schooling practice, supporting itself,
therefore, in the predominance of knowledge andefsecoming from the experiences of
these professionals and over the fading of refe@®oonnected to its specificities.

Key-words: Literacy. Teachers formation. Pedagomyrses. Literacy job.
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1 ENTRELACANDO CAMINHOS: ALFABETIZADORA E PESQUISADOR A

N&o ha respostas, porque estas sado inventadasieemgiadas a cada dia, na
vibracdo da complexidade do cotidiano, no entrentEavozes, no entrelacar de
historias e sujeitos, no (com)partilhar de (des}oecimentos... E essa é a delicia de
ser professor(a)/pesquisador(a) com criangas: (@spbbrir-se a cada dia; e em
muitos, inclusive, precisar ser também autor/ajpara momentos de improvisagao
demandados pelo imprevisivel, pois o cotidiano é@&onstituido apenas de
previsibilidades...

Carmen Sanches Sampaio
Tiago Ribeiro da Silva
Igor Helal
Flavia Castilho

Ao construir um espaco de insercéo e interlocuc@o & formacao de alfabetizadores,
forcosamente, lancei-me a procura de situar-memigsevisibilidades desse campo. Afinal,
por que o escolhi como foco de minha tese? Compdirar nesse lugar de alfabetizadora? O
gue aprendi com essa experiéncia? Que reticénsss aficio me sugere? Enfim, muitas
perguntas poderiam sequenciar-se num longo cordag, desde ja, inicio o inevitavel
movimento de ampliar meu olhar e, ao mesmo temipgj-tb a meu objeto. Sendo assim, o
fio que orientard a producdo desta tese versaré selta manobra que passei a denominar de
sistematica invisibilidade que envolve o objet@laditizacdo, em sua historica constituicdo,
em decorréncia da qual o oficio de alfabetizar Viemdar-se marcado por esse traco,
exteriorizado na contingente atuacdo das profesgmasa etapa e na fragilidade com que
esse objeto € descrito e narrado. Tais fenbmenasinvisibilidade da alfabetizacdo e a
contingéncia do oficio de alfabetizar — acabam @atorgar & alfabetizacdo escolar uma
feicdo fragilizada, inimeras vezes relacionadagoamente, ao denunciado fracasso da
escolarizacao.

A epigrafe deste capitulo sintetiza com riquezeeeipdo a complexidade do exercicio
da docéncia, no qual me situo como alfabetizadaregdo a qual me dedico hé vinte e trés
anos e sobre a qual venho tecendo minha trajgh@saoal e profissional. Durante quinze
anos alfabetizei somente nas duas escolas parésuda municipio de Montenegro, estado do
Rio Grande do Sul, mais precisamente, desde 19f0.em que me formei no Curso de
Magistério, até 2005. Nesse periodo, mesmo senafegsora concursada da rede publica
municipal, atuei somente no ano de 1990 nessaitiaiéano em que passei o concurso e tao
logo assumi minhas funcées. Em marco de 1991 &ucomdicdo de professora cedida, para a
primeira escola particular em que trabalhei. Avéteia desse evento esta no fato de que as

guestdes que ali passaram a me interpelar circanday alimentavam um determinado
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modelo de alfabetizadora que eu construira, arpaetiminha formacao inicial e de um
imaginario, certamente, tecido em minhas experé@nde aluna.

1.1TEMPO DE CERTEZAS

No Curso de Magistério, que iniciei aos quatorzesafui impregnada pelos ideéarios
freireano e construtivista, que me faziam senfyazade, futuramente, tornar cada ano letivo
uma intensa experiéncia de aprendizagem, envoltaneonosidade. Porém, o estagio de seis
meses, ao final do Curso, foi uma experiéncia afiteca frustrante, a ponto de me fazer
deixar 0 magistério e trabalhar por quatro anos wna instituicAo bancaria. Naquele
intermindvel periodo do estdgio eu dedicava taedesites preparando minhas aulas, nem
sempre bem-sucedidas. Além das criancas que apnergprestavam atencdo as propostas
que eu fazia, havia aquelas que eram barulhentémsodesatentas, havia as que brigavam
por qualquer coisa e as que sequer pareciam cong@mee que eu falava ou o que
propunha... Enfim, um universo imprevisto e caltmgresentou-se para mim naquele
momento, no lugar daquele que idealizei. Achei quehavia me equivocado em minha
escolha profissional e que o trabalho com criamgassério demais para alguém que talvez

nao tivesse a devida “vocacao”, como eu.

Apds quatro anos em um trabalho burocréatico, nobtaico, senti saudades do
universo escolar e da fertilidade da sala de aRksolvi retornar e aperfeicoar meus
conhecimentos, ainda disposta a cumprir aquelegutt de boa professora alfabetizadora
que eu trazia comigo, ou seja, aquela comprometda a alfabetizacdo de todos os seus
alunos e capaz de compreender aquelas tantas sugineee apresentavam em uma sala de
aula na forma de criangcas, mesmo aquelas que @aretdestoantes”. Meu primeiro
movimento foi, sem duvida, em direcdo a obra dddPlareire, com destaque a Pedagogia da
Autonomia (1996), que me forneceu os “Saberes sades a pratica educativa”, como
sugere seu subtitulo. Por muitos anos perseguiiaie ‘e sete exigéncias” prescritas para um
bom professor e, mesmo sob o0 reconhecimento de mewstantes deslizes, elas me
acompanhavam (e ainda acompanham!) coercivamemteagalelo a busca por Freire, que
me ensinava a ser professora, debrucei-me sobrissica obra de Emilia Ferreiro,
Psicogénese da Lingua Escrita (1985), que me mstrtalizaria na realizagdo de minha
destemida tarefa de alfabetizar a todos. Com odafuentos advindos das referidas obras,
passei a construir os alicerces de minha identidadalfabetizadora. A influéncia dos textos

de Freire e de Ferreiro em minha formacéao foi tdraajue os reconheco, ainda hoje, como
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as grandes narrativas que embasaram minha cog&titprofissional. Valho-me das palavras
de Foucault para fazer referéncia ao primado geesediscursos exerceram sobre mim e

sobre minhas colegas do Curso de Magistério ncs ded980:

[...] ndo hé& sociedade onde ndo existam narrathzagres gque se contam, se
repetem e se fazem variar; formulas, textos, coofunitualizados de
discursos que se narram, conforme circunstanciasdeterminadas; coisas
ditas uma vez e que se conservam, porque nelatagina haver algo como
um segredo ou uma riqueza [...] discursos que ewidorigem de certo
namero de atos novos de fala que os retomam, pnsfaranam ou falam
deles, ou seja, os discursos que, indefinidamepéea além de sua
formulacdo, sdo ditos permanecem ditos e estdo ainda por dizer.
(FOUCAULT, 2012, p. 21)

Com esse lastro, nas escolas particulares minhariérpia era a de que todos
aprendiam, mesmo resguardadas as diferencas indisjdo que vinha a confirmar a
veracidade dos pressupostos construtivistas eedmeds. Eu sentia que minha profissao,
abalizada pela escolha por ser alfabetizadora,n@nbava-se numa espécie de “fluxo
ascendente”, em que tudo que a envolvia se daf@ma muito positiva, na medida em que
todos — eu, meus alunos, seus pais e as dire¢descalas — vinhamos “sendo felizes”.

Sempre considerei que havia feito uma escolhagsiofial muito séria e que exigia
responsabilidade e comprometimento, mesmo cientgrdaariedade das condi¢cdes de
trabalho e remuneragdo, num momento em que assgeeam constantes. Na graduacéao fiz
Licenciatura em HistGria, mais por curiosidade eaatamento pelos conhecimentos que
acessaria do que por motivacdo em ministrar ess#lilna escolar. Nunca tive “perfil” para
o trabalho com adolescentes e a alfabetizacdo que oealmente me mobilizava e satisfazia
profissionalmente. Cada nova turma de primeiraes@presentava um novo arranjo que
exigia renovagao, aperfeicoamento, reestruturag@on, exigia outros e novos movimentos.
Nunca usei um mesmo diario de classe, pois na@ ltavno repetir planejamentos diante das
diversas configuracbes de turmas. Os universodn®si eram diferentes e faziam suas
proprias solicitagfes. Algumas colegas argumentayaeneu deveria fazer Pedagogia, pois,
mais do que a Historia, ela me daria subsidios roaisistentes para o trabalho com a
alfabetizacdo. Nunca considerei relevante tal @igdo na medida em que sempre investi
muito em meu aperfeicoamento, fazendo cursos gosidgrava essenciais para esse fim e
que atendiam necessidades muito pontuais e pr&ticas, por exemplo, cursos de contacao
de histdrias, de ludicidade, de trabalho com jogesgcomo desenvolver o raciocinio légico-

matematico nessa faixa etaria, etc.
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Apostava, vigorosamente, que a impressao causddappmeira série marcaria a
relacdo que as criangas estabeleceriam com a esaman 0 conhecimento, e, meu foco,
desde que iniciei na profissdo, era fazer com gegsmalunos desejassem retornar a aula no
outro dia. Investia em minimizar a ansiedade caugath entrada formal na escola, tanto nas
criangas quanto em seus familiares, buscando éstabdacos de cooperacdo e confianca.
Mesmo reconhecendo que este lugar de alfabetizaldonandava significativa sensibilidade
e perspicacia no estabelecimento das relacdescypaea-me em buscar argumentos
cientificos que justificassem a conducédo de meaatha, tanto para a sustentacdo de minhas
praticas pedagdgicas quanto para 0S questionamemdgs pais, que nem sempre
compreendiam minhas agdes. Por exemplo, solicdaasgais que ndo comprassem cadernos
Muito grossos para que a crianca pudesse ter maimdio longo do ano. Fazia isso porque,
apesar de orienta-los quanto ao funcionamentodagiconvencional de um caderno, eu nao
intervinha nas possibilidades individuais de seu @&da criancga iria utiliza-lo na medida de
suas possibilidades momentaneas e nem sempregisstaga aos pais que gueriam que seu
(sua) filho (a) tivesse um belo caderno para guatdaecordacdo. Eu argumentava, junto aos
pais, que aquele caderno “baguncado”, “desordenadmiuitas vezes, “sujo” era digno de ser
guardado, pois retratava o desenvolvimento de ceadaca, ou seja, era uma parte de sua
histéria escolar e pessoal. Solicitava, também,eyitassem comparagdes com cadernos de
irmaos ou de outros colegas. Por volta da metadandy ou quando todos ja estavam
trabalhando em outro caderno, solicitava que elesmmos comparassem 0s atuais com 0s
anteriores para que vissem suas proprias mudaBasim momento magico, pois achavam
engracado olhar para o caderno anterior e descollealhes que passavam despercebidos
até para os adultos e se enchiam de orgulho dbcaderno.

Com o tempo, fui desenvolvendo certa destreza ta@spaco o0 que me possibilitou,
inclusive, observa-lo como se estivesse de fora deglalisava constantemente minha atuacao
como professora, as rea¢cdes de meus alunos e a@smaspostas que lhes fazia, enfim, as
dindmicas que estabeleciamos cotidianamente. Héksga que eu travava com minha
propria pratica e com a complexidade da sala d& rael fez compreender e exercitar coisas

importantes e que passaram a compor cenentide alfabetizadora”.

Os espacos escolares nunca favoreceram, instiadoiente, trocas efetivas entre os
professores, sendo que as reunides das escolaggwam, e, ainda, priorizam as questdes
burocraticas em detrimento das questdes pedagdgices mesmo assim, trocavamos ideias

e atividades nos corredores e nos auxiliavamos qmudéamos. Faziamos trocas de ordem
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tdo pratica e urgente que nao as reconheciamos daynas de reflexdo. Como sugere a
epigrafe inicial, (re)inventavamos nossas respastastratégias de alfabetizadoras no calor
das situacdes que nos interpelavam. Lembro-meudongue sempre buscavamos convergir
toda aquela imprevisibilidade demandada a coeré&hsagrandes narrativas — freireana e
psicogenética — que nos constituiam. Elas permamel& como se sempre tivessem existido,

dando o tom as nossas acgoes...

1.2TEMPO DE DESCONFIANCA

Convivendo, porém, com dedicadas amigas e colagasiyavam na rede publica e
ouvindo suas historias menos felizes sobre a difaigdo de seus alunos, bem como a
alarmante situacdo da educacéo denunciada pela, pédisei a desconfiar da positividade de
minha pratica e a reconhecer sua estreita conexi@especificidade do contexto em que eu
atuava. Instaurou-se, assim, a desconfian¢a sqbeteameu conto e seus consecutivos finais
felizes, e a suspeita de que, ao se somar afelwides conhecimentos advindos da
Psicogénese da Lingua Escrita, acrescentandodtiwssaoutros conhecimentos e habilidades
especificas, o resultado seria, inevitavelmentajeoalfabetizar a todos... Eu sabia que
alfabetizar ndo era um episddio de magia, mas sainibém que as minhas colegas e amigas
que alfabetizavam, em sua grande maioria, empraensignificativos esforcos para realizar

da melhor maneira possivel essa tarefa.

Decorrente da desconfianca sobre minha proficusicar&como alfabetizadora,
solicitei a Secretaria de Educacdo que me recossliZis suas escolas e, em 2005, passei a
exercer minhas fungfes na rede publica municipleXperiéncia s6 fez agucar meu desejo
de compreender o que vem compondo o cenério daetifacdo nesse momento, pois sua
interdicAo na trajetoria escolar de tantas criargeaba por revelar e denunciar certa
incapacidade da escola no exercicio dessa funeéo,cbmo uma inoperancia da sociedade

em ofertar uma escola adequada as suas prépriafotaacoes.

Diante desse quadro, além de lancar sobre essesspos um olhar atento, passei a
questionar as colegas alfabetizadbcasno se poderia compreender/descrever o fenéneno d
alfabetizacado hoje, bem como o de sua negacaouparerescente numero de criancas na
escola publica e qual seria nossa implicacdo resta€o de coisas. Destaco, porém, que essa
era apenas uma curiosidade, completamente desocmeiisia com qualquer processo de

! Refiro-me a alfabetizadoras pelo fato de a redaidipal de Montenegro, onde a investigacéo foiizads,
nao contar com alfabetizador (es) do sexo masculino
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pesquisa, pois a realizacdo de um mestrado, e, arals, um doutorado, ndo pareciam
possibilidades concretizaveis para mim naquele meméloje, tributo essa interlocugcédo que
eu insistia em manter com colegas a uma curiosidastentiva sobre algo que eu nao
conseguia capturar sobre a ndo alfabetizacdo engui@quietava... Muitos dos comentarios
feitos por colegas me chamavam de tal forma a ateqge os registrava nas folhas finais de
meus diarios de classe, como se apreendé-lososde servir para algo, mesmo que eu nao

soubesse para qué.

Passei, entdo, na rede publica, a vivenciar aquetesditos narrados por minhas
colegas e materializados em processos de alfab&tizauito precarios por parte de algumas
criancas. Precisei fazer um grande esfor¢co paraceder as usuais justificativas sobre certa
incapacidade das criancas em aprender, geralmeglat@onadas a seus contextos familiares
de desestruturas e caréncias. Outra vivéncia ouge nesse “novo” contexto foi certo
“apagamento profissional”’, pois a cada ano, nasla&scparticulares, minha imagem de
alfabetizadora se consolidava de forma muito pasitfato que, para além da autoestima
profissional, me fortalecia e motivava, compensaoslalissabores relacionados ao cotidiano
de uma profissao tdo exigente sob tantos aspéatdisgrada a ruptura — de nao querer ceder
as respostas faceis e prontas e ao desencantodaddim esmorecimento da imagem
profissional — a Unica alternativa que me pare@ael seria a de me especializar na area, a
fim de buscar compreender 0 que acontecia e roogreraquele estancamento de ideias que

poderia me conduzir, quem sabe, a uma vivénciasgrohal burocratizada.

1.3BUSCANDO OUTRO OLHAR

Nos primeiros anos na escola publica, a primeirsacque me chamou a atenc¢ao foi
um generalizado desencanto profissional, que grareatemente, driblado com “atitudes
morais de empenho”, ou seja, havia’/ha em grande pas professoras, e ndo so6 das que
alfabetizam, um impeto profissional de “fazer aavidscolar funcionar”, apesar das
circunstancias pouco favoraveis. Atribuo esse “toipeentre outros fatores, a indelével
marca utopica trazida pela profissdo e advindapmteseitos pedagogicos modernos, com
destaque ao seu ideal pansofico comeniano de “ngido a todos”. E algo t&o forte e
significativo que a negacdo dessa premissa ocasioesmo que em diferentes nuances, um
sentimento de fracasso profissional, de um “ndocdata”. Como até o momento eu ndo
havia sentido esse desencanto e ali, naquele espapecei a experimenta-lo, resolvi, em

funcdo da sua dimenséao, investir em compreendétks ajue ele me imobilizasse. Foi por
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essa percepgcao que, no mestrado, dediquei-me daabmrquestdo do Mal-estar docente,
reconhecendo-o como fenbmeno que, com raras exgetge constituido a docéncia em

todos os niveis, atingindo cada vez mais cedoafsspionais que nela ingressam.

No doutorado desejei focar na alfabetizacdo, lmgaqual me constituo e identifico
profissionalmente, desde o inicio de minha docémceté hoje, sempre me desafiando e
encantando, pelos mesmos motivos relatados paaistanttras alfabetizadoras, pois € um
espaco de trocas muito efetivas, explicitas e dedgr retorno... Recrutei, para tanto, ao
esbocar a pesquisa, alguns registros aleatériosigha fazendo de ditos que circulam entre
professoras que alfabetizam ou que ja alfabetizagarfiim de esbocar um desenho onde
prevalecam suas vozes. Passei a agregar a essentoorgiscursivo as vozes de
alfabetizadores de varias escolas publicas, deedifes municipios, em funcao de relatos de
experiéncia, palestras e cursos de formacao qlieanea Assim, esse material coletado de
forma espontanea e sem registro gravado, apendt® ekcforma fortuita, assume o lugar de
grande motivador dessa tese, pois, na medida ena @lfabetizacdo e sua interdicdo vem
sendo cotidianamente descritas e objetivadas, cenistituicdo do oficio de alfabetizar passa
a ser tracejado e visibilizado. Para Laclau (1984 atos de linguagem constituem uma trama
qgue ultrapassa o meramente linguistico, e a oljatie passa a ser ostentada em praticas
sociais constituidas discursivamente, bem comdegidades sociais ou subjetivas se veem
mergulhadas num relativismo de sentidos. Esse aotapreende que a sociedade constitui-
se, assim, “como um vasto tecido argumentativo ua g humanidade constréi sua propria
realidade” (Ibidem, p. 146).

Ao contemplar esses ditos o fago enquanto discymsmutivos que, ao circularem,
acabam produzindo significados e legitimando cemtgsesentacdes da alfabetizagdo e do

oficio de alfabetizar imersos nos novos modos de@#gemporaneos.

Meu relato, até aqui, expde a significativa ruptocorrida em minha trajetoria
profissional como alfabetizadora e que me levothargara o fendmeno da alfabetizac&o na
escola publica, em suas possibilidades de acedsdangerdicdo, na perspectiva de professores
que alfabetizam, pois, para Costa (2010, p. 13R)arfido se descrevem, explicam, desenham
ou contam coisas, quando variadas textualidadesnfabbre pessoas, lugares ou praticas,
esses estado sendo inventados conforme a logiéxjam le a semantica vigentes no dominio

gue produz o discurso”.

Escolhi, assim, olhar para a formacao de alfalsizs por considerar fundamental

buscar nas experiéncias cotidianas, de vida eas$fo, elementos para compo-la de forma
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mais densa e legitima, consolidando-a, quem sabeg simaepistemecapaz de interrogar a
inventada pela modernidade, que, segundo Veiga-(2€06), de tdo antiga esqueceu que

também é uma invencao.

A fim de antecipar ao leitor o curso dado a esse, texplicito desde ja o arranjo das
ideias que a compdem. No presente capitulo apepgaeu duplo lugar de alfabetizadora e
pesquisadora. Durante quinze anos minha constitypgafissional como alfabetizadora, em
escolas particulares, se deu sobre as certezasdadvide minhas crencas e formacao
profissional no Curso de Magistério — de que sasrsuportes freireano e psicogenético eu
lograria éxito em minha tarefa de alfabetizar aosodJa, minha constituicio como
pesquisadora, ao contrario, se deu sobre a dueidmel esses referenciais, ou pelo menos de
que sO eles, seriam suficientes para que eu pudesdigar minha pretensdo e tarefa
profissional para além da realidade das escolamgas, mas também na rede publica de
ensino. E, a partir da desconfianca sobre “ceaigilidade profissional”’, forma como passei a
nominar minha incompreensdo sobre o oficio de efizér, é que foi desencadeado o

processo que vem culminar, provisoriamente, nesea t

O capitulo Il ocupa-se em dar forma a esse congisfeerso, cedendo a desconfianca
o lugar de génese de uma problematica mais ampaf@amacao do professor alfabetizador.
Por conseguinte, realiza-se uma incursao sobre asto\conjunto de producbes sobre a
tematica, no intuito de situa-la em seu atual estidconhecimento, reconhecendo-a em suas
constancias e desvios e nas varias abordagensemtgmada. Esse movimento visa impedir
gue se venha transitar por caminhos exaustivaneeri¢hados e permite aclarar o viés sob o
gual essa tese se move, com vistas a contribuiargsestudos na area. Na sequéncia, € dada a
esse conteudo a forma de um problema de pesqueseequ desdobrar-se sobre a abordagem

qualitativa, situando-o em seu carater contextual.

No capitulo Il expde-se o quadro tedrico que mfera a producdo dessa pesquisa e
que oferece os elementos estruturantes para sserdds dados empiricos produzidos. O
capitulo 1V, por sua vez, encarrega-se de dar faintase, apresentando o curso teorico-
metodolégico que |he é dado e visibilizando-a emn @anjunto, sustentando, com isso, a
forma dada a proposicédo defendida. O espaco désemngucedidas do contetudo sobrevindo
das entrevistas narrativas € reservado ao capitulonde sédo apontadas as énfases e os
siléncios desse complexo processo, bem como agoct@® que se apresentam passiveis de

apreciacdo. No capitulo VI finaliza-se a tese sabittacado de algumas consideracdes e
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sugestfes de possiveis encaminhamentos que venlkantréouir para que a formacédo de

alfabetizadores encontre caminhos legitimos, efstévinstitucionalizados.

Sendo assim, descrevo no capitulo que segue o spadialogico estabelecido
cotidianamente com colegas alfabetizadoras, o gdéal visava, naquele momento, um
desencadeamento de pesquisa, mas que hoje sesseraial, na medida em que fornece os
elementos que subsidiaram a constru¢do dessguetmanente com a revisao de estudos que

nutrem o campo da formacao de alfabetizadores.
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2 DAR FORMA AO QUE SE ENCONTRA DISPERSO

E necessario, em sintese, numa inspiracéo nietsahflancar-nos além de nos”
mesmas/os, para que algo novo possa aparecer.
Marlucy Alves Paraiso
O presente capitulo ritualiza de certa forma unspe@ida. A escolha da pesquisa e a
eleicdo de um caminho para fazé-lo implica lanearv®luntaria e intencionalmente, para
além da ingénua aceitacdo de nés mesmos e do gueenta. Ingénuos (as), fatalmente,
permaneceremos, por ser a verdade sempre e irehagve uma invengdo. Mas pesquisar é,
antes de tudo, a ingénua ousadia de dizer umaovpré@ria, ainda que provisoria, de uma
verdade.
No capitulo anterior remontei brevemente minheetéasja de alfabetizadora, dando-
Ihe sentidos e fazendo-a confluir para os finsadeste. Agora, passo a descrever a génese da
problematizagdo que vem consolidar esta tese, a@afido-a com outras tantas producdes
que versam sobre a tematica e dando, assim, idsitdd ao que poderia permanecer,
indefinidamente, como uma mera inquietacdo ou adisea, dispersa no cotidiano e na
memoria. Discorro, por conseguinte, sobre como rat@do conjunto de narrativas,
advindas de conversas que se deram em corredoessalas e salas de professores ao longo
de meu exercicio profissional, acabou provendonstoacao da hipotese e do problema aqui

expostos.

2.1 GENESE DA PROBLEMATIZACAO

Sempre me senti instigada a falar sobre questé@®molviam o cotidiano de quem
alfabetiza e, como ja referi, passei a compartititan colegas de oficio minhas inquietacdes
sobre nossas (im)possibilidades enquanto alfaloetiaa. Essas conversas remontam a um
tempo relativamente recente, quando eu ainda n@sapa realizar um doutorado; portanto,
0S registros desses eventos sao anotacoes ralsisdadarma intuitiva, nas folhas finais dos
meus diarios de classe. Ao trilhar o espaco acaéda pesquisa, intencionando olhar para a
tematica da alfabetizacdo, decidi recrutar esseeriahte hoje Ihe confiro cstatus de
desencadeador desse processo, em fungéo, primeteaméo s6 da rigueza ensaiada em seu
conteldo, mas também por seu contexto de produeéosiagularmente informal e
espontaneo, impregnado, assim, de impressdesngends e representacdes de quem vive 0

cotidiano escolar na condicéo de alfabetizadora.
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Ao apreciar os registros das “coisas ditas” (FISBHR001) por alfabetizadoras,
reconheci sua articulagdo com préaticas muito céaeneroduzidas historicamente medida
em que a linguagem constitui essas praticas e W@aem que “o sujeito € um efeito das
linguagens, dos discursos, dos textos, das refegdes, das enunciacdes, dos modos de
subjetivacio, dos modos de enderecamentos, dgdeslde poder-saber” (PARAISO, 2012,
p. 29). O escrutinio desse material tornou visigaes enunciagdes fortemente marcadas.

A primeira enunciacdo expunha-se de forma mais @aspontava para a fragilidade
do objeto alfabetizacédo nas referéncias das pmteEssobre seu oficio, revelando sua quase
invisibilidade, certamente, advinda dos processesfarmacdo. O segundo tornou-se
perceptivel na medida em que fui cada vez maissegindo na tematica e reconhecendo que
os discursos das alfabetizadoras esbocavam a fmntmgente e dispersa em que se da essa
constituicdo profissional. Tais discursos produzsamtidos sobre o que seria alfabetizar e ser
alfabetizadora nesses nossos tempos, na medida wam egpunham significados e
representacoes sobre esses eventos. Apoiada rkssasenunciacdes — a fragilidade do
objeto alfabetizacdo e a contingéncia da consitudp oficio de alfabetizar — capturadas nas
tramas narrativas de alfabetizadoras, elucidaramefsesentacdes de certa producao cultural,

ou seja, da experiéncia cultural de alfabetizagstala publica.

Um primeiro conjunto enunciativo € o que vem revel fragilidade na
identificacdo/identidade das alfabetizadoras. Aegeln as escolas e perguntar quem sdo as

alfabetizadoras, recolhia e recolho, ainda, asistegguenunciacdes:

“Ah, quem t4 com o0s primeiros anos sao as profess¥; Y e Z”;

“Com essas mudancas algumas “profes” que eram daicBdao Infantil
quiseram ir para o primeiro ano, que agora vem alga Pré também; e, as que
estavam acostumadas a alfabetizar foram para osrglgs anos para realmente
poder alfabetizar”.

“T4, mas tu quer saber quem ta no primeiro ou nguselo ano? E, porque agora
tem isso, a coisa ta dividida!”

“Ah, esse ano quem ta nos anos iniciais sdo a “X ‘&,

Ao questionar as proprias professoras envolvidasneda de alfabetizar sobre como,
em suas trajetérias profissionais, chegaram a oasgta lugar, obtinha respostas reticentes e

sob o seguinte encaminhamento:

“A cada ano uma ou outra pode ocupar este espaestaBque queira! Muitas
nao querem, tém medo, mas eu quis!”;
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“E a gente que escolhe... Quase ninguém quer! Amdis com essas confusées
de primeiro e segundo ano... Se alfabetiza ou Habetiza”;

“A coisa piorou, o pessoal tem medo de ndo sabegue fazer... Se é
alfabetizacdo ou se é letramento... Eu quis ir prisneiro ano porque eu gosto
dos pequenos...”;

“Ah... Eu sempre quis ser alfabetizadora, € emamme ver as crian¢as
aprendendo a ler e escrever... A gente se sentepaumco importante... O
problema é quando a gente ndo consegue fazer @ aprender, e isso tem
muito...”;

“Eu ndo gosto dos alunos maiores, ja estdo muitd-edacados! Prefiro ficar
com o0s pequenos, dao mais trabalho, pelo menosinm ique eles ndo sabem
nem pegar um lapis, mas sdo mais queridos comt& gén

“Eu adoro alfabetizar! Acho que ndo tem confusdmmena. O primeiro ano
prepara, € um “prezao”; e, o segundo, alfabetizapfoblema é que tem gente
gue sO brinca com as criangas no primeiro ano,ales vém sem saber nada pro
segundo. Mas a gente faz o que da! Cansei de tatrente com a realidade!”

Diante desses dois conjuntos de enuncia¢des, aataxa imprecisao na identificacédo
das alfabetizadoras nas escolas, sendo que a@tuag@rimeiros e segundos anos relaciona-
se, exclusivamente, ao desejo ou ndo de fazé-to, renhuma referéncia as “supostas

especificidades” ensejadas pela tarefa, que ségooafcompletamente ocasional.

Ao questiona-las sobre a necessidade de conheametis especificos que oferecam
possibilidades tedricas e praticas para o desempelzh tarefa de alfabetizar e que
consubstanciem uma habilitacdo mais criteriosasasrtivas conduziam a argumentacéo de
que o conjunto dos anos iniciais (1° ao 4° ano)cega da alfabetizacdo, e, sendo assim,
todas as professoras podem assumir esse lugar,spaiformacdo, seja em cursos de

Magistério ou Pedagogia, as habilita a trabalhasaetapa.

Minha leitura, diante de tais argumentos, é de lg@ieuma evidente e profunda
fragilidade deste objeto na formacdo que se estamisequentemente, a constituicdo dos
(as) profissionais que exercem esse oficio. Essgumio especifico de falas presta-se a
esbocar determinada situacéo social e escolafaleetiradoras que se da sobre a fragilidade,
quase invisibilidade, do objeto alfabetizacdo naxgssos de formacédo e que é repassada a
sua constituicdo profissional. Ou seja, se esset@b@o € contemplado em sua amplitude e
complexidade em nivel de formacéo € porque, angs®,dnas politicas que o planificam e
normalizam ele ndo é assim visibilizado, e, consetgpmente, ndo suscitara profissionais

habilitados para esse exercicio, fazendo com @seala responda por essa fragilidade.

Um segundo conjunto enunciativo versa sobre o @igeimpedindo que um ndmero

crescente de criancas aprenda, ou aprenda muitmpao longo do ano letivo. Quando
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indagadas sobre este fato, as proposi¢oes dasgoods apontam recursivamente para duas
instancias, mesmo que permeadas por discursos equamt rompé-las. Uma primeira
instancia argumentativa constroi-se no sentido decdr explicacbes ou justificar certa

interdicAo nos processos escolares, a partir derig@ss sobre uma espécie de “interdicao

|2n

original*”, advinda de fora da escola, trazida pelas prépddancas como uma marca

hereditaria. O mais curioso é que esse encaminhans® dd em meio a discursos
progressistas de respeito aos diferentes nivaeismeecimento e aprendizagem, bem como de
acolhimento das diferencas culturais e sociais, llefstra-se essa instancia com os seguintes

fragmentos:

“As criancas vém muito despreparadas e sem conleedton minimos... Familias
desorganizadas, carentes...”;

“Aumentou demais a incluséo e isso td um atra3@m uns que ndo sabem nem
falar direito. Nao estamos preparados, ndo aprenoera lidar com criangas-
problema e nem temos suporte para lidar com essas;6es”;

“Né&o se pode esperar muito dos alunos... NOs teosaiazer o melhor e eles nédo
respondem, mais por questdes deles, da vida debém.problematicas dificeis...
Familias envolvidas com drogas, separacfes, geotamlo amontoada e falta
de motivacdo no meio disso tudo!”;

“Aposto que os teus parametros de professora dee redrticular estéao
desajustados a realidade em que estas agora! Latiméias os problemas que
tens na publica!”;

“Precisamos de uma equipe técnica para dar o supa@e algumas criancas
precisam e ndo temos, as vezes, nem supervisa®mragio efetivas! Essas
profissionais fogem dos problemas de tantos qué Aawa fazemos milagres
com vinte e sete ou mais criangas socadas nas salsprimeiros e segundos
anos”.

A segunda instancia que se produz no intuito défipss a baixa ou ausente
aprendizagem de algumas criancas, que, segunao@sp professoras, sé aumenta, volta-se
para questdes de ordem tedrico-praticas dos catislidas alfabetizadoras e evidenciam “um
nao saber o que e como fazer para alfabetizadashumente dizem o seguinte:

“Me pergunto, muitas vezes, como dar conta de uala de aula repleta de
alunos com niveis tao diferentes de letramentoe@agpivas, culturas, valores e
atitudes”;

2 Faco alusdo ao Pecado Original, que, biblicameamesiste numa auséncia ou na caréncia de medikcéo
graca. Nao se trata de pecado pessoal no sentidtodeecaminoso, mas de pecado entendido como uma
estrutura, um sistema de relagdes entre varioseal@s interligados e interatuantes como inclinagional,
situacao de caréncia de graca e histdria do patesincadeada desde o inicio, passada de painara fil
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“Como _esperar que todos se alfabetizem no decod@rano se chegam téao
diferentes na escola? Muitos ndo sabem sequer manos materiais! Nao sei se
uso atividades diferenciadas?! Mas é dificil traied assim...”

“Como fazer coisas diferentes e criativas com targaancas? Acho que nao sei
mais ser professoral!”;

“Nao sei como proceder para nao barrar aprendizagercontemplar a todos”;
“Que método é mais eficiente? Sera que a gente pedemir uma metodologia
sem receio de pecar? Qual? Queremos respostas!”;

“O_que fazer no primeiro ano exatamente € uma dugiria pra mim! Ele é um
Pré reforcado? Agora € no segundo ano que se dlf@®Acho que hoje cada
uma faz como entende ou como a escola determidais. ou menos, me baseio
no PPP (Plano Politico Pedagdgico) da escola em gsteu dando aula, pois
ninguém nos responde com firmeza... Acho que estpar@onta e risco...”.

Reiterado nas diversas narrativas, nas express8eacddas em italico, inscreve-se, a
meu ver, um nao saber relacionado a situacoesiamdsl vivenciadas por quem alfabetiza e
gue envolve o0 ndo dar conta da multiplicidade dmad presentes nas salas de aula, bem
como o ndo dar conta de questdes de ordem tediica s objeto alfabetizacdo. Afinal, o que
€ alfabetizar hoje e como fazé-lo diante da redédascolar que se tem? Essa parece ser a
pergunta crucial que as alfabetizadoras fazem,quase torna invisibilizada/obliterada pelo
fato de que, pelo menos em tese, esta respondsdatimaeras producdes sobre a temética da
alfabetizacdo e do letramento, disponibilizadasdamumentos oficiais, periddicos, livros,

etc.

E de se salientar que tal discursividade se praduz atual contexto indesprezivel, na
medida em que este ndo perfaz um quadro meramestitivo, pois se vive um tempo de
mudancgas significativas na educacdo, nas condigéesis, nas relacdes culturais e nas
racionalidades e, como refere Bauman (1999), wvess tempo de ambivaléncia. De
maneira mais pontual, a progressiva universalizaigdacesso a escola traz o imperativo da
mudanca, e o0 seu radicalismo se assevera em teapbialentes; e a alfabetizacao,
engquanto campo de conhecimento e saber tornasse oerso, tdo complexa e multifacetada
guanto a sociedade que a tem demandado e conftgurad

2.2 FORMACAO DE ALFABETIZADORES: FEICOES DE UMA VERDADE

Conciliabulos na praca. Mas este entrelagamentpateursos, embora longe de
constituirem uma clausura, prepara, assim o espgresos caminhos para se
perderem na multid&o.
Michel de Certeau
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A presente secdo presta-se a expor minha insergd®matica da Formacgdo de
Alfabetizadoras, na area de Educacdo, no intuitcedzar um breve inventario das teses e
dissertacOes produzidas sobre a tematica e apaesenprincipais abordagens sobre as quais
esse tema tem sido analisado desde seu surgin@propdsito desse movimento € verificar
como essa formacgédo vem sendo delineada no “erdre&atgto de percursos” que a tomam
como objeto, afinal, esse € um terreno que vemoskalitado por distintas ciéncias e sobre
perspectivas diversas. Os caminhos metodologicesaaquoducéo da area da educacao lanca
mao também sé&o variados e € imperativo que o ssipr ao filiar-se a uma area e a uma
tematica, situe-se nessas presencas, inserindesse nconjunto sem inflaciond-lo e

contribuindo para o reconhecimento de suas car€nqiara sua efetiva ampliacao.

Ao contemplar a amplitude que tem marcado a formdedalfabetizadores, investirei
sobre este recorte, realizando um amplo movimemm wistas a situa-lo enquanto
exterioriorizagcado de uma verdade em seu tempo,queganinha pesquisa possa vir a dialogar

com esse proficuo conjunto.

Nas inUmeras pesquisas acessadas sobre a formmeffalwbtizadores identifica-se o
forte movimento de historicizacdo do ensino dauigscrita e, consequentemente, da
formagdo de profissionais para este fim. Sob ess@pectiva, evidencia-se que 0s
pressupostos que embasavam o ensino da lingutagat#i os anos de 1980, privilegiavam a
aprendizagem do sistema convencional da escritdifi@a;do e decodificagdo), onde o
embate se dava em torno dos métodos de alfabeiizag#eticos ou analiticos, que, em
ambos os casos, almejavam conduzir a aprendizagesisttma alfabético e ortografico.
Sobre essa questdo, Magda Soares (2004) esclareceasmo 0s métodos analiticos tendo a
preocupacado de realcar o sentido da palavra, d@mgenou do texto, submetiam estas
unidades aos imperativos léxicos e morfossintatipos meio de arranjos artificialmente
construidos e com a finalidade de serem decompesiasdlabas e fonemas. Ou seja, primeiro
a crianca precisaria dominar o sistema de escu@ posteriormente desenvolver as

habilidades de seu uso, como ler textos, livrage®sr bilhetes, histérias, etc.

Nos anos de 1980, a mudanca paradigmatica ocasioqeda perspectiva
psicogenética da aprendizagem da lingua escritaj &g Brasil denominada de
construtivismo pedagdgico, alterou as bases sqgbas se instituia a alfabetizacdo escolar na
medida em que vem apresentar uma concepc¢do didanggprendizagem. A partir dai, em
tese, suprime-se a distincdo entre o aprendertenssde escrita e as praticas efetivas e

cotidianas de leitura e escrita. Segundo Soaré®!(20 98)
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Essa mudanca paradigmética permitiu identificarxpli@ar o processo

através do qual a crianca constréi 0 conceito miguli escrita como um
sistema de representacdo dos sons da fala pos gréicos, ou seja, 0
processo através do qual a crianga torna-se atfabpor outro lado, e como
consequéncia disso, sugeriu as condicdes em gue adaguadamente se
desenvolve esse processo, revelando o papel funtnde uma interacao
intensa e diversificada da crianga com praticasgemais reais de leitura e
escrita a fim de que ocorra o processo de condieagdo da lingua escrita.

Segue a autora afirmando que o construtivismo, @mlifzar o processo de
conceitualizacdo da lingua escrita pela criancay bemo sua interagdo com praticas de
leitura e escrita, acabou por subestimar o ensstensatico préprio da alfabetizagéo (relacdes
entre fala/fonemas e escrita/grafemas), na medmdagee essa teoria ndo oferece uma
metodologia, por ser uma teoria psicolégica e réagogica. E é nessa lacuna produzida no
curso da revolucdo conceitual construtivista que $e estabelecido, conforme Costalonga
(2006) e Mello (2008), certa insuficiéncia de rsos; objetivos e procedimentos de ensino e
de aprendizagem que efetivamente deem conta datadepbhdquirida pelo significado da
alfabetizacao hoje. Esse alargamento do fendmeratfalzetizacéo, inclusive, vem abonar o
surgimento da palavra letramento na medida em gatach os comportamentos e praticas
sociais de uso do sistema de escrita has maisdeargituacdes, além de suscitar ferrenhas
criticas a essa teorizacao e indicacoes de retmrmoétodo fénico.

No curso das mudancas conceituais e metodologioas ngarcam a histéria da
alfabetizacdo em nosso pais € que se alicerca ugn#icativa parcela da producédo
académica sobre a tematica, fortemente marcada petsizacdes de Vigotski, Baktin,
Ferreiro e Teberoski, Soares, Kleiman, Tfouni, emtutros. Sob esse viés teorico, tanto a
aquisicdo da linguagem escrita pelas criancas quant formacdo de professores
alfabetizadores inscrevem-se como aprendizagereeitoais. Institui-se dai que o papel do
professor passa a ser o de assegurar aos alunoguaguer etapa escolar, o dominio
conceitual e social da leitura e da escrita conmaligdo basica para a sua insergao critica nas
diversas esferas do processo civilizatorio, enquanjeitos desse tempo e espaco histéricos.
Diante de tal perspectiva, enuncia-se que professerseus formadores compreendam que
aprender a linguagem escrita vai além da acao ltegina que esta exige, mas que envolve a
capacidade psicologica de estabelecer conexdescaeiages de ideias, conhecimentos,

conceitos e signos, ou seja, atos de pensamento.

A formacao de alfabetizadores ganha visibilidadkegtaque nessa esteira de estudos

sobre a alfabetizacdo, na medida em que esse &s8a @ concorrer entre 0os problemas mais
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graves do sistema educacional brasileiro. Desd®,1®% em que foi criado, o CEALE -
Centro de Alfabetizacédo, Leitura e Escrita — verseti@olvendo a pesquisa “Alfabetizac&o no
Brasil: 0 estado do conhecimento” e, nesse cuesmnhece a forte presenca da tematica da
formacdo de alfabetizadores na composicdo do ameplee de enfoques que analisam o
processo de aquisi¢cdo da lingua escrita. Tal pesqglémarca, ainda, que a tematica ganha
contornos mais precisos, sobretudo, no quadro efesenciais teéricos da Pedagogia e da
Linguistica e, no final da década de 70, quandoramatso escolar e o fracasso na
alfabetizacado passam a ser correlacionados e ades@o carater contraditorio da instituicdo
escolar. Sob esse entendimento abre-se a posailglidara analises e intervencées no nivel
das condicOes especificamente escolares, em quea gespecial relevancia o professor

alfabetizador.

Segundo Soares e Maciel (1989), coordenadoras dguiga mencionada, a
universalizagdo da escola ndo tem sido contemplelds necessarios investimentos para sua
qualificagéo, e os profissionais ndo tém sido e adequadamente para atuar nessa nova
realidade, sendo que as reformas que se deraml®&&Be- 1971, principalmente as advindas
da Lei n.° 5692/71, depauperaram os cursos de dM&dgisem nivel de 2° grau, em relagéo a
instrumentalizagdo para a docéncia de 1° grau.mafim, ainda, que tais reformas
expropriaram o trabalho do professor, colocandoroamero executor de tarefas, na medida
em que segmentam o saber pedagodgico, atravésrdac@o e atuacdo de especialistas, num

contexto marcado por uma politica salarial que @esiza o trabalho do professor.

Para as autoras (lbidem), a formacdo e caractéozag professor alfabetizador
adquire maior relevancia ao somar-se ao panoramm acresponsabilizacéo desse professor
pelo fracasso escolar. Nesse quadro é que sevestres estudos e pesquisas que buscam

compreender quem ele €, como tem sido e como desariformado.

Sobre esse pano de fundo é que a formacéo de tedtalmres desponta como uma
verdade em seu tempo/espaco e que vai aos pousgsiado feicdes, as quais vém sendo
exteriorizadas nos inimeros trabalhos disponiluiizapor importantes bancos de dados. E de
se reconhecer, primeiramente, que essas produgdgsesentam sobre variadas abordagens
e, em seu amplo espectro, pdem em relevo o quge mreducacdo se encontra de resultados
satisfatorios, bem como a faceta da alfabetizagastitui-se fragilizada em nosso Pais, em
funcdo de problemas que a cercam e que ndo sd@saukn ordem pedagodgica, mas

econdmica, social, politica, cultural...
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Nesse curso, tais trabalhos reafirmam que o fracéssunciado ndo € recente, mas
sim uma realidade constante na histéria da edudagiileira, e que seria simplista demais
tributad-lo a ndo aplicacao das teorias que fundtanema formacéo e a acdo dos professores,
até porque é dificil dimensionar o quanto elasnfof@enamente aplicadas na pratica. No
capitulo introdutdrio dos Parametros Curricularesibhais para os primeiros anos do Ensino
Fundamental (1997), designadamente na parte deudir@ortuguesa, admite-se que
“mudancas em pedagogia sao dificeis, pois néo ipapsta substituicdo de um discurso por

outro, mas por uma real transformacéo da compreenda acao”.

Em relacdo aos enfoques sobre os quais a formacalbedbetizadores € perquirida, ha
uma presenca significativa de analises, por exemgi®e examinam a formacédo de
alfabetizadores nos Cursos de Magistério, em migeSegundo Grau, atual Ensino Médio.
Tais estudos buscam compreender, por exemplo, camadViezzaroba (1987), em que
momentos dessa formacdo o professor entra em cardgat conteudos e situacdes praticas
especificas da alfabetizacdo em que seria efetiv@mgreparado para essa tarefa. S&o
examinadas as falas de professores formadores mustram disciplinas como Didatica da
Comunicacéo, Psicologia do Desenvolvimento e dadgizagem, Filosofia e Sociologia da
Educacao e Lingua Portuguesa. A analise apontaapiaagilidade estrutural dessa formacao
que nao propicia aos egressos uma atuacao saiesfatélito (1990), que segue um caminho
similar, analisa o nucleo de disciplinas “voltadaslfabetizacdo” e evidencia que o conceito
do que seria alfabetizar ndo apresenta clareza& astralunas, portanto, ndo se presta a
subsidiar a acdo docente nessa area. Casalinh@)(a88lisa Cursos de Formacédo em nivel
de segundo e terceiro graus, respectivamente Magise Pedagogia, na percepcao de
egressos e concluintes desses cursos. Da mesma @oienos trabalhos anteriores, a autora
demonstra que as falas analisadas apontam paraéacsu de intencionalidade, direcédo e
projeto formativo desses cursos, bem como o refdeam ensino reprodutivo. Sugere,
ainda, que uma formacéo efetiva deveria orientased®e 0S seguintes eixos: empreender
projetos formativos assumidos coletivamente; praoria area da alfabetizacdo, relacionando
teoria e pratica desde o inicio do curso; e, imted@reas do conhecimento e instancias

formadoras.

Segundo Costalonga (2006), por exemplo, a formagaeersitaria de professores
alfabetizadores, no que diz respeito ao tratam@tinco-metodoldgico dado ao ensino da
Linguagem Escrita e a natureza do papel desse spimial na triade didatica

professor/aluno/objeto-escrita, apresenta uma feigtiva inconsisténcia das relacdes
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formadoras, o que acaba por afetar as inter-redag@®fessor/crianca/objeto-escrita.
Argumenta a autora que isso se da a medida quie@Esese é assumida como a Teoria que
permite acompanhar a escrita da crianca e fazavericdes adequadas, desconsiderando que
a unidimensionalidade do pensamento € insuficieata explicar a multidimensionalidade do
processo de desenvolvimento da linguagem esciiés paancas. Conclui, assim, que apesar
das reconhecidas e criativas inova¢gfes, h4 maignoaades que rupturas em relacdo as
concepcOes e praticas, tanto dos professores dabketigam quanto de seus proprios
formadores. Araujo (2008), ao olhar para as comftdes e as lacunas teoricas e praticas,
especificas do ambito da alfabetizacdo, na peispette egressos de cursos de Pedagogia,
indica a necessaria e urgente revisdo das propostasulares desses cursos, a fim de que
passem a contemplar conhecimentos mais recenfesv@® sobre a alfabetizacdo e sobre o

letramento, com énfase, ainda, na inclusdo sdéh Magda Soares (2008, p. 6),

[...] na prética pedagogica da escola brasileiengino da lingua materna
tem sido dissociado de suas determinacfes somidls, [...] € indispenséavel
uma préatica de ensino que, fundamentando-se enecioméntos sobre as
relagbes entre linguagem, sociedade e escola,etanelo 0s pressupostos
sociais e linguisticos dessas relagbes, seja ragmeompetente e
comprometida com a luta contra as desigualdadémisoc

Percebe-se no conjunto das produgbes sobre a faonde alfabetizadores que o
sujeito cognoscente (Ferreiro e Teberosky, 1986mado para além de sua congnoscéncia,
assumindo, nas palavras de Costalonga (2006),0nekcéo de intérprete-ativo, de sujeito de
praticas sociais em um mundo em constante mudastando tributado a alterar-se na
medida em que altera 0 mundo, pois, na praticdirasnsdes epistémicas e pragmaticas sao
intrinsecas a acdo dos sujeitos. A partir do ppesgo da aprendizagem conceitual para

alunos e professores passa-se a compreender que:

[...] o conhecimento no verdadeiro sentido da palaa ciéncia, a arte, as
diversas esferas da vida cultural podem ser comsgtte assimiladas por
meio de conceitos [...], 0 pensar com conceitos ahte os sujeitos o0 mundo
da consciéncia social objetiva [...] e Ihes pernaitea participagdo maior na
producao social”. (COSTALONGA, 2006, p.46).

Evidencia-se, portanto, nessas producdes, a ndadssile que cada sujeito estabeleca
comunicacoes intersubjetivas, confrontos e dis@sssditicas para que possa ter acesso ao

conhecimento objetivo.

Num movimento que pouco se distancia do anteriar,um feixe de trabalhos
(CASTRO, 1994; SOUZA, 1996; DIAS, 1996; SIGWALT, 99 que versa sobre a
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complexidade da formacdo de alfabetizadores, quesido sua especificidade e o

descompasso entre uma formacéo tedrica descolgufatiza pedagogica da sala de aula. Em
comum, tais estudos apontam que a incipiente fdimade alfabetizadores acaba por
restringir a tarefa de ensinar a aplicacdo de igi@es construtivistas/interacionistas referentes
ao processo de alfabetizacdo, cujos pressuposiasateonceituais sdo insuficientemente
conhecidos e conduzem a uma pratica reprodutiviSiza evidente nesses trabalhos a
relevancia de se pensar projetos de formacao diselleam a teoria o reconhecimento e a
insercdo dos alunos no espaco escolar, tanto enfosmacao inicial quanto continuada,

devido a ser esse espaco a fonte de toda compdexedaspecificidade da profisséo.

Para Aguiar (2011) h4 mudultiplas determinagfes comipoo complexo cenario da
formacdo de alfabetizadores, apontando, entre iasigais, a formacdo de professores do
ensino fundamental, a organizacdo das escolapmosssos de alfabetizac&o. Infere em sua
analise que a profissionalidade docente é assintcdaplexa por ser um fendbmeno social,
exigindo, com isso, aprofundamentos que perpassapecms formativos, culturais,
historicos, politicos e econémicos. Ja em Galeda06Y), € abordada a formac&o continuada
de professores alfabetizadores, objetivando exantii@o esse processo contribuiu para a
mudanca de prética desses professores. As andéigessquisa apontam que, para a maioria
dos entrevistados, alfabetizar seria dominar auliggm e transmitir os conhecimentos
relativos a sua mecanica, mas que, apos 0s pracdesimrmacdo, essa compreensao se vé
alterada, mesmo que nao radicalmente, comprovaa&Bin, que a formacdo continuada

influencia no desempenho dos professores, pernittadacdes na pratica.

Deslocando-se, ainda, do eixo da formacao inisiafgem pesquisas que analisam
programas de formacado especificos para alfabetieadom redes publicas de ensino, como
medidas adotadas pelos governos estadual e/ouipalracfim de minimizar o problema do
fracasso escolar nas séries/anos iniciais. Esseasm® de Santos (1989), que questiona a
validade dessas ag¢fes, focando na preparacao readfares e no encaminhamento teorico
dessas abordagens e conclui que é perceptivet@peravolta de 1983 predominavam cursos
caracterizados como treinamento, enquanto que ta pgar 1987 ha um movimento mais
voltado a tentativa de formacdo; de Aggio (1996 pusca compreender em que medida
esses cursos orientam e transformam a pratica @gidagde alfabetizadores e infere que,
mesmo que de forma fragmentéria, esses profissiégmedrporam alguns elementos tedricos
ao seu discurso e eshocam sinais de mudancasajeertamto, ndo alteram significativamente

sua pratica. Entende que, a despeito desses carpasgcipal deficiéncia dos alfabetizadores
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permanece, apontando-a como sendo a fragil interagéiediacdo que propiciam entre 0s
sujeitos e o0 objeto do conhecimento — a escrita.

Nessa mesma direcdo, Mororo (1999) refere quel@mfia que qualquer evento de
formacdo docente exerce sobre a pratica dos povésssiepende, principalmente, dos
mediadores que possam proporcionar-lhes momentosupkira com as formas de
pensamento cotidiano, permitindo, portanto, o reeoimento pela consciéncia da relagcao
dialética entre a dimenséo tedrica da pratica enarsdo pratica da teoria educativa; Piatti
(2006), por sua vez, ao analisar um curso queiohjatformacao de professores leitores, que
estimulem a leitura em seus alunos, registra aganga@oncepc¢ao dos professores em relagéao
ao desenvolvimento da crianga no processo de &kabao. Entretanto, a observagao das
aulas dos mesmos revela um descompasso entreunsdistefendido e a pratica mostrada. Ja
para Moraes (2006), as alfabetizadoras particigashdeprojeto de formacao analisado em sua
pesquisa fabricam suas préticas de alfabetizac®iadgs nos materiais e orientacdes
disponibilizados, mas, fundamentalmente, criamcdétisustentadas pelos seus saberes e
crencas, frutos de suas experiéncias e histéria® @studantes e profissionais. Outro desses
estudos € o de Chiacchio (2012), que aborda a st@pte alfabetizacdo e letramento
implementada pela Secretaria do Estado de Eduakgddinas Gerais (Cadernos do Centro
de Alfabetizacdo e Letramento da Universidade Falr Minas Gerais—Ceale/UFMG), em
um processo de formacdo continuada que visa fundames praticas pedagogicas de
alfabetizadoras. A investigacdo que pretendia tmnircom a implantacdo e expansao de
politicas publicas indica a necessidade de setesdruo trabalho coletivo na escola, com
vistas ao desenvolvimento de praticas pedagolgiGis oonsistentes e coerentes com as
reflexdes teoricas. Segunda a autora, essa organipaderia favorecer a superacao de certas
tendéncias observadas no contexto das reunidesmeadao docente, como, por exemplo, a
timida abordagem dos materiais disponibilizados as dontradicbes evidenciadas nas
concepcgOes de alfabetizacdo e letramento explagtamblas docentes, questbes estas que

mereceriam ser problematizadas.

Um viés fartamente explorado nas pesquisas soldmen@acdo de alfabetizadores
aborda suas historias de vida. Varios aspectostrdgetorias de vida e profissdo séo
resgatados, como, por exemplo, em Nunes (1995), fgga na possibilidade de
redimensionamento coletivo do papel social da aesodb professor e do conhecimento
acumulado ao longo da histéria de vida vivida etade Esse redimensionamento se daria

através de um espaco de escrita propiciado no rdecd@ pesquisa, capaz de assegurar a
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autonomia e a criatividade dos participantes nuatgeso que possibilitaria a autoria e a
producédo de ideias. Outra pesquisa representagssedconjunto € a de Delgado (2001), que
analisa a trajetoria de formacdo de uma alfabairzad infere que tanto a formacao inicial
qguanto a continuada, por ela vivenciada, desprezasacrencas que ela foi desenvolvendo
em sua pratica e que lhe serviram ora como recunso,como impeditivo para novas
aprendizagens. Conclui, assim, que as situacOefordeacao precisariam considerar as
crencas dos professores como material intelecttrabalhar, para afirma-las ou para supera-
las quando frageis e infundadas. Ainda na abordadgemhistorias de vida, temos a
investigacdo de Dias (2003), que analisou os pswsurde vida de oito professoras-
alfabetizadoras atuantes em escolas publicas &ylarés, localizadas na cidade do Rio
Grande/RS, com o objetivo de compreender como ,seeddes percursos, a (re)construcao da
identidade profissional. Neste movimento emergicaemncas, valores, saberes, mitos, ritos e
sentimentos, que foram orientando as professoras deeisdo da profissdo e,
consequentemente, no modo de ser professora attadmta. As diferentes experiéncias de
vida de cada professora alfabetizadora influengaas decisdes na vida profissional e vao
desenhando o que as tem identificado com essaifegdade profissional. Ainda no vasto
campo das histérias de vida, Ledo (2004), por mleiharrativas orais e escritas de trés
alfabetizadoras, examina as representacfes porcelegruidas sobre leitura e escrita e
reconhece que os saberes relacionados a essaldddsindo sdo gestados somente a partir e
durante a formacado profissional. Sobre essa cawgéiat afirma a importancia de se
considerar as historias pessoais dos professords tea formacdo inicial quanto na
continuada, possibilitando a ressignificacdo des suaticas; Moraes (2008), na modalidade
da Histéria Oral Temética, produz uma reflexdo doés professoras que alfabetizaram no
periodo de 1931 a 1961 sobre os saberes e prataaiizadas por elas a fim de exercerem
seu oficio. O estudo revelou que a recuperaca@lesarmos saberes e praticas desenvolvidas
pelas alfabetizadoras, bem como as concepc¢bescentga, demarcam o importante papel
dessas dimensdes na constituicdo profissional dasvestadas. Em suas narrativas, as
alfabetizadoras evidenciaram o compromisso com reabe praticas de alfabetizacéo
presentes na cultura escolar vigente na época,estumo conclui que, no decorrer da
profissao, as experiéncias vividas pelas alfabddizs nas escolas de formagcao, em contato
com leituras, ou com seus pares, constituiram salegsenciais ao processo de alfabetizar.
Destaca, ainda, que embora as entrevistadas pasiim de objetivos e metodologias de
alfabetizacdo semelhantes, cada uma delas consasti@tégias proprias, conferindo

identidade ao seu trabalho docente.
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Num encaminhamento semelhante, Guimaraes (200@¥amavida, a memoéria e a
profissdo de quatro alfabetizadores de escolasicadblestaduais e municipais urbanas e
rurais, procurando compreender como cada uma &eetifou, realizou sua formacao inicial
e continuada, bem como a metodologia que utilizamanpratica de alfabetizar. Segundo a
analise do material empirico e a pesquisa biblfarégobre as histérias de vidas, concluiu
que os alfabetizadores se constituem no context@lsdistérico e cultural em que estéao
inseridos; e Perez (2002), através de narratividbigraficas de professoras alfabetizadoras
em diferentes espacos e tempos, investigou acoézmdacao que se deram em Cursos de
Pé6s-Graduagdo com especializacdo em alfabetiza&cdovestigacdo objetivava mapear as
diferentes identificagbes que produziriam outragati@zas de identidade, possibilitando a
producao de diferentes formas de afirmacéo de tubpdle de resisténcia. Em suas analises,
a autora conclui que a producdo das narrativasbimgfi@gficas possibilita a assuncédo da
autoria, pois atraves da escrita de suas hist@sagrofessoras descobriram-se autoras de suas
tramas de vida.

Recorte expressivo € também o que vem articulamraacao de alfabetizadores as
representacdes que esses constroem sobre o sfreesssb dos alunos nesta fase do
desenvolvimento escolar. Desse conjunto desta&aesara (1999), que buscou identificar a
representacédo de professores alfabetizadores aofm@cao existente entre sua formacéo e
sua capacidade de identificar indicadores de sofemsasso em seus alunos. Ao analisar as
entrevistas realizadas infere que os professonesit@a representacdo positiva em relacéo a
sua formacdo teodrica, porém encontram dificuldade apontar indicadores de
sucesso/fracasso em cada campo do desenvolvimafdatili (emocional, intelectual,
psicomotor e social), admitindo a necessidade de melhor capacitacdo em relagcéo a essas
dimensdes. Sugerem, ainda, que esta capacitac@iadeser feita equilibrando teoria e
pratica; Craveiro (2004), que busca estabeleceac@es entre as concepcdes de
sucesso/fracasso dos alunos e os saberes constrdistante a formacdo escolar das
professoras, investindo sobre as possiveis origessas concepgdes. A apreciacdo dos dados
indicou que as professoras tém uma visdo sobrengudi escrita predominantemente
“adultocéntrica”, na qual sua aquisicdo € percebaao uma garantia de obtatussocial
na vida futura. Para a autora fica evidenciadaagilidade de conhecimentos das docentes
sobre a evolucéo da escrita infantil, bem comonapreenséo equivocada sobre o processo de
ensino e de aprendizagem da lingua escrita, predomd a metodologia das familias

silabicas. Como consequéncia dessa falta de conéeto, atribuem ao aluno e a sua familia
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a responsabilidade pelas dificuldades ou nédo aageim. O estudo sugere que se repense
0os modelos de formacao de professores, levandaoiseorta a abordagem das historias de
vida, para que se possa reconstruir saberes al@gnaas experiéncias escolares e que
resistem ao contato com o saber cientifico. Pegtanainda a esse conjunto os estudos de
Martin (2005), que ao incursionar sobre as pratieasolares de alfabetizagdo, buscou
verificar a relagdo existente entre as metodologiasalfabetizagdo consideradas mais
avancadas e o efetivo dominio, por parte das as@ngas competéncias e habilidades de
leitura e escrita, sob a abordagem histoérico-cailfie Oja (2011), que analisou as praticas
pedagogicas de uma professora bem-sucedida e gquavlaufavorecer o sucesso escolar dos
alunos na etapa inicial da escolarizacdo, olhammia geu desenvolvimento profissional.
Infere que o estudo dos saberes docentes (TARME9)1 base de conhecimento e do
desenvolvimento profissional de professores, poaibo reconhecimento de que as
experiéncias construidas ao longo da histéria dedgdo e no cotidiano da sala de aula sao
ricas fontes de saberes praticos, resultantes alexdes docentes realizadas em diversas
ocasifes e disponibilizadas pela intervencdo pejeaodtanto no espaco escolar como fora
dele. Considera que as praticas bem-sucedidastruiolas pela professora investigada,
resultam de um processo complexo de desenvolvinemimnacdo profissional que envolve
um misto de questdes objetivas (sala de aula,geswlidaticos, espaco fisico, entre outros) e
subjetivas, explicitadas nas caracteristicas pesgode formacdo da docente ao longo das
analises da pesquisa. Com isso, reconhece quer @oesantexto e dos fatores externos que
influenciam o processo de aprendizagem, as praleadfabetizadora sdo fundamentais para
gue os alunos sejam favorecidos e alcancem suoesaprendizado da leitura e da escrita,

ainda que cada um se aproprie do conhecimento deirageculiar.

A formacdo de alfabetizadores de Jovens e Adultesnérecorte significativo da
tematica e € abordada sob varios aspectos, comexpmplo, em Negri (2000), que realiza
uma analise bastante especifica sobre os aspgmtoacmnais do Curso de Formacgdo de
Alfabetizadores do BBeducar/Programa de Alfabefimade Jovens e Adultos, do Banco do
Brasil. Esse curso procurava capacitar voluntgrara uma praxis transformadora e coletiva e
verifica que a formacéo deve estimular e envolvpanicipante na busca do conhecimento e
na procura do desenvolvimento de ac¢des de tranafdmn) sob o pilar basico da concepcao
dialética da Educacdo. Com isso conclui sobre aitapcia da avaliacdo no processo de
formacdo, para que se delineie o aprimoramento pagiacionalizacdo das atividades do

Programa. Temos também o estudo de Rodrigues (2@2knfatiza a grande lacuna entre a
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teoria apresentada nos cursos de formacao e agpedditiva do/a professor/a em sala de aula.
Baseando-se em relatos, escritos e orais; em rd#asampo; e, em entrevistas com
professores, analisa como eles/as percebem/viverelagdo teoria/pratica e como o
conhecimento dessas relagdes pode contribuir panplamentacédo de uma pratica de ensino
e de formacdo de professores mais emancipatonaestudo de Vale (2000), que ao olhar
para um curso de capacitacdo de alfabetizadorgsveies e adultos, em Mossor0, analisa a
relacéo existente entre a formacao desenvolvida puprofessores-alfabetizadores e sua acéo
pedagogica em sala de aula. Segundo o autor daip&s§ possivel inferir que, no geral, a
formacdo é limitada aos cursos de capacitacdo da duracdo, nos quais os professores
passam a depositar a responsabilidade pelo bormwdgenento dos seus trabalhos
pedagogicos, 0 que ndo contribui para que elesapos®elaborar 0os conhecimentos
adquiridos e construir a sua autonomia pedago@ita.ainda Barros (2003), que aponta para
0 que define como uma visivel dicotomia entre asgssos de formacédo e as concepcgdes das
professoras alfabetizadoras da rede estadual ecipainide Maceid, o que revela a
necessidade de uma politica de formacéao iniciartirmuada para o professor alfabetizador
de jovens e adultos, enquanto politica de Estactmm® um processo coletivo e mobilizador
de varios autores, capazes de gerar um novo paradig formacéo para o alfabetizador de
jovens e adultos; Holanda (2004), que desenvolvea andlise do Programa Alfabetizacdo
Solidaria (PAS), junto a formadores de professquessdo preparados para alfabetizar jovens
e adultos, o que pela filosofia do PAS podera sea®ar em um processo de ensinar outros
jovens e adultos a ler e a escrever. Ao indagalesalpossibilidade de jovens e adultos sem
instrucdo formal poderem ensinar outros jovensdt@sl a ler e a escrever, conclui que €
possivel cumprir a contento o Programa Alfabetiag@dlidaria, na medida em que langa méo
da estratégia em que pessoas de um mesmo ambégame greparadas para alfabetizar a
outros de sua comunidade no interior do Estado idai.PAtribui o resultado positivo a
orientacdo do PAS aos formadores, que se da par deeum método eficiente, permitindo,

assim, demonstrar que isso € possivel mesmo semagép académica.

Em Alvani (2005), encontramos uma investigacaosguedebrucou sobre a experiéncia
de um curso de assessoria de formacédo de profeskorecido pelo NEA-FEUSP, ao
municipio de Santo André, a todos os professoresadeede de ensino e que trabalhavam
com EJA. Considera, em sua analise, ndo ser neicegsacurso de formacao especifico para
a educacdo de jovens e adultos, sob a observaaael 0s cursos existentes assumam a

responsabilidade de considerar a demanda de Epastia da pratica vivenciada na sala de
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aula pelo professor e abordando as especificidddesa demanda; J& em Lima (2009),
encontramos a analise do programa TOPA - Politidai¢a de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos do Estado da Bahia —, uma parceria entreref®ia Estadual de Educacdo e
instituicbes formadoras/Universidades, que se énser quadro geral das politicas publicas
para educacdo de jovens e adultos no Brasil e h&Beelacionando-o com as discussodes
acerca da alfabetizagdo no mundo contemporaneoe 8ebe quadro, destaca a relevancia da
insercdo das tecnologias de informacdo e comurocagé educacédo, considerando sua
abrangéncia geogréfica e quantitativa e na pelispede que o programa também avance
para a inclusédo sociodigital dos alfabetizandaszalfmente, em Furlanetti (2001) encontramos
0 estudo que buscava compreender o que signifiEallwacdo de Jovens e Adultos na
perspectiva de uma escolarizacdo inicial, a fim amtribuir com a formacédo de
alfabetizadores de jovens e adultos. A partir dex @malise historica e de uma proposta
concreta de formagdo de monitores infere sobre rgafu e a responsabilidade das
universidades na formacao inicial do educador @opilgntro dos cursos de pedagogia ou das

Faculdades de Educacéo.

Sobre a indagacdo de como a concepcdo de alfagiaiizaresente em cursos de
Pedagogia contribui para a pratica pedagégica dfegsor alfabetizador encontra-se em
Vilela (2000) o reconhecimento de que alunos comigds de um determinado curso
manifestam pressupostos empiristas/associacion3Biaste de tal constatacdo, infere sobre a
distancia existente entre a producdo académica eurs®s de formacdo de professores
alfabetizadores, em nivel superior, numa genegdzado estudo de caso realizado,
apontando a necessidade de uma reconceitualizaga@tica pedagdgica alfabetizadora para
os curriculos do Curso Normal Superior, sucess@@utso de Pedagogia.

Em um viés que recorta a formacéo em servico degsores das séries iniciais, tendo
a escola comdlocus” de formacédo, Cord (2000) analisa as experién@asrofessores que
vivenciaram esses projetos em suas unidades essofirante dois anos consecutivos e com
reflexdo sistemética sobre a acdo empreendida éandsaaula. Destaca que 0S grupos
pesquisados se constituiram de forma autbnomaniaegalo sua autogestdo e buscando
aperfeicoamento pratico-tedrico sobre a probleragfia da pratica pedagdgica instituida,
procurando, com isso, a superacdo dos indices pagérecia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Conclui que, apesar dos necessatistesj essa formacao € qualitativamente
melhor que a tradicional, na medida em que demaratganizacéo do coletivo das unidades

escolares e a ressignificacdo do projeto politetdagdgico, bem como investimentos na
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formacao do papel do coordenador de grupo; So2jApresenta uma analise historica de
como e por que a formacao em servico comecou a fiazte das discussdes educacionais e
das politicas publicas implementadas nos sisteraasndino, examinando especificamente
esse processo no Parana, na década de 1970 aAK9pfaticas sao analisadas a partir dos
depoimentos de onze professores, que atuaram cdfalmetezadores neste periodo, na
tentativa de compreender como os professores s@rayam dos conteudos oficiais, com
adesOes e resisténcias aos modelos de ensino fmEpRabelo (2010) analisa a implantacao,
execucao e repercussdes do Programa de Formagédtabetizadores (PROFA), formulado
pelo Ministério da Educacdo, implantado em parceoan Estados e executado pelos
municipios em 2001/2002. Tomando como base docuwesficiais e as percepcdes dos
sujeitos que compdem os/as sistemas/redes de ensimicipais (gestores, técnicos,
professores), aponta que a implantacao e execacRR@FA, como politica homogeneizada,
obedeceram aos ritmos municipais e suas detern@sagéxplicitados por meio de
mecanismos de regulagéo interna/local, que incidsabre o éxito dessa politica. O estudo
demonstra que a microrregulacdo dos sujeitos d#&&gesm cada Municipio permite
adequacdes e incorporagcfes distintas do Progranegiamte atuacOes particulares e
interferéncias das especificidades do projeto ipolite educacional do Estado e dos
municipios e das relacdes entre estes. A pesgaistou que a efetividade do programa esta
relacionada com a trajetdria formativa e com aifwmadidade que tem para seus usuarios, no
atendimento as demandas de seus contextos dehtrabtl também o estudo de Mamede
(2000), que investigou a formacdo docente em servfcursos, “"capacitacoes”,
“treinamentos”), no que tange a reelaboracdo deettos e de praticas pedagdgicas de
professoras alfabetizadoras de escolas publicagcipais, no Estado do Ceara. O recorte se
da a partir de 1985, em que o construtivismo es mspecificamente, a psicogénese da lingua
escrita passaram a reorientar, mesmo que suposwnaeformacao dos alfabetizadores e a
pratica pedagogica. A investigacdo demonstra gaienoontros de formacdo ocorrem poucas
vezes ao ano, prevalecendo uma postura de "repdss&bnhecimentos; ha problemas
decorrentes da falta de clareza na politica goveensal de redimensionamento/processo de
extincdo das Classes de Alfabetizacdo (1997), mmghiada sem adequada formacéo
docente; as acdes de formacdo ndo tém incentivadotido a formacdo cultural das
professoras; o conceito de alfabetizacdo que mesantre as professoras relaciona-se, em
geral, a classe de alfabetizacdo e ao aspectaadidat construtivismo” recebeu definicbes
vagas ou foi entendido, quase imediatamente, coryosiaogénese da lingua escrita”; a

Psicogénese € vista de uma forma fragmentada essogfianto a caracterizagédo dos niveis;
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nao foi dado destaque a cultura eletrdnica, e @ 'fedindial" de computadores ndo chegou
aos contextos onde elas trabalham; e que velhoaiside alfabetizagdo convivem com
"pequenas” inovacdes pedagodgicas. Sendo assintpen anfere que, embora tenham sido
observados avancos na formacdo docente, nas resjébe conceituais e nas praticas
pedagogicas, e a despeito de inUmeros esforcodedieacio das professoras, é necessario
ampliar e diversificar os investimentos em recunszgeriais e na formacdo docente, pois
ainda nao foi garantida a populacdo, no final déémw, uma escola publica de boa

qualidade.

J4, para Mello (2008), a inexisténcia de um sistaniaulado de formacao inicial e
continuada vem ocasionando a falta de coordenagsiindtancias formadoras e a ineficacia
dos cursos de formacéo inicial, o que tem levageatcas compensatorias de formagcdo em
servico, a heterogeneidade na oferta e na qualiddmleformacdo continuada e a
descontinuidade das acfes de formacdo em servaga. Pautora seria necessario que os
cursos de formacao inicial de professores viesseooreesponder, em extensao e em
profundidade, as orientacdes de reforma da edudagsioa, mantendo com esta e com as
demandas do contexto social uma reciprocidade.mafira autora que analises feitas
(FREITAS, 1999; CAMPELO, 2001; RAMALHO, NUNEZ, GAWHIER, 2003) acerca da
formacgéo de professores no Brasil indicam certéci@atia no dominio de conteddos das
matérias especificas como Portugués, Matematiadrasodisciplinas, comprometendo, com
isso, a qualidade da formacéo teorica na medidageen forca os alunos a esquemas,
caricaturas e receitas predefinidas, ja que ndardomos conhecimentos fundamentais. A
autora assinala que faltam politicas publicas derizacdo dos profissionais da educacéo,
bem como o estabelecimento de coerentes mudancasaler tedrico-pratico, relacionadas a
formacdo inicial e continuada, para que propicierefl@xao sobre a prépria pratica. No caso
especifico da formacéo do professor alfabetizadaytora (Ibidem) considera imprescindivel
a construcdo do conhecimento acerca do ensinamfgre lingua escrita, para que esse
compreenda que as hipoteses cognitivas do sujpistémico se constroem ao longo do

processo e a medida que interage com a lingudasmguanto objeto de conhecimento.

Outra preocupacdo evidenciada nas pesquisas Iredase ao conceito de leitura
construido por professores alfabetizadores, bemocalm uma formacdo focada no
desenvolvimento do sujeito leitor. Micarello (200@pr exemplo, a partir da analise de
situacOes de sala de aula e dos discursos detaltatmes, tomando por base a teoria sécio-

historica de construcdo do conhecimento, em edpexipostulados de Vygotsky e Bakhtin,
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percebe que os professores conduzem as atividades cinguagem escrita em sala de aula
sobre um conceito de leitura estritamente ligadprandizagem da habilidade de codificacédo
do escrito num modelo tipicamente escolar, que idesla este objeto cultural de suas
funcdes na vida dos individuos. A pesquisa evideacielacdo existente entre 0os seguintes
elementos: as escolhas do professor ao traballmarackeitura na sala de aula, sua historia
pessoal de leitor, as condicbes em que se da &tieappedagodgica e as expectativas desse
sujeito com relacdo as possibilidades da leituraida de seus alunos. Por sua vez, Pepe
(2002) analisa o efeito de um projeto de formac&opdofessores leitorésa pratica
pedagdgica com a leitura de doze professoras &ifaderas de escola publica da cidade de
Araraquara — SP. A analise realizada evidenciouageéura passou a fazer parte da vida das
professoras, embora seja uma "leitura escolarizégta“é, constituida apenas como fonte de
estudo e de tarefas escolares, 0 que interferersalneira em suas praticas pedagogicas com
a leitura em sala de aula. Certamente que sdoreva®s indicios do processo de formacédo
vivenciados pelas professoras, como, por exempboesenca diversificada de materiais nas
suas aulas e o estabelecimento de um horéario eskediariamente para a leitura. Porém,
Pepe (Ibidem) destaca que, embora as professarashezam os aspectos positivos de se
trabalhar com a leitura, parte do trabalho vemesdgndo gradativamente, o que, segundo as
professoras, ocorreria pela auséncia de profissiaqze as auxiliem e orientem de forma
especifica.

Em um estudo que relaciona a formacdo de professeravaliacdo escolar a
implantacdo da Progressédo Continuada em Araca®g Franco (2002) analisa o que viria
ocasionando problemas e descontentamentos em aadagédta politica. Considera em sua
pesquisa que ha uma fragilidade em varias instfrg@sa a implementagcdo do sistema de
ciclos, como por exemplo, o despreparo das redeslled de S&o Paulo e municipal de
Aracatuba, bem como as mudancas necessarias solo@nceitos e modos de ensinar, de
aprender e de avaliar. Destaca que, no lugar dsdeva da repeténcia, passa-se a uma
configuracdo composta por alunos que chegam arid” samialfabetizados ou analfabetos,
professores querendo a volta da reprovacdo em tadaséries e a transferéncia da
responsabilidade do fracasso a outras instance®il{®, aluno, secretaria, progressao

continuada).

% Projeto Integrado de Pesquisa-Acdo colaborativestivolvimento profissional docente e transformsigise
escola" (CNPg e FAPESP/ Programa de Pesquisasa8ipbcsobre Melhoria da Escola Publica)
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Ferreira (2003), por sua vez, defende, com baseemsdtados de sua investigacao
sobre uma formacdao inicial de melhor qualidade paralfabetizadores, que a inser¢cdo da
linguistica aplicada ao ensino-aprendizagem deudisgira qualificar essa formacao,
adaptando-a as exigéncias de uma sociedade caradéeessencialmente pela mudanca; e
Serra (2004) contribui com a historia da formacégubfessor alfabetizador no Brasil, entre
1933 e 1976, e que se da predominantemente mapedmkaprincipios do ideario da Escola

Nova, nos institutos de educacao do estado de &#o.P

Um conjunto bastante significativo para a preségdge versa sobre a constituicdo da
alfabetizadora e sua formagéo. Dentro desse canjioiawinski (2007) retoma a histéria do
processo de formacédo de professores, desde o bacascolarizacdo no Brasil até os dias
atuais, explorando os saberes necessarios ao swoffabetizador, a articulacdo que realiza
entre teoria e pratica e a importancia da formagéal e continuada para o desempenho
efetivo de sua docéncia. Discute em suas analid®s ® modo vago com que sédo tratados,
nos processos formativos, os conhecimentos solagquisicdo da linguagem escrita, e o
quanto a formacdo continuada € uma imposicdo aspaof docente, tendo um carater de
atualizacdo e complemento dos conhecimentos isicRorém, ressalta que, apesar disso,
oferece elementos tedrico-metodologicos que podemagregados as experiéncias do
professor, possibilitando melhorias no processmeraprendizagem;

Outro estudo desse conjunto é o de Powaczuk (2608)jnveste sobre 0s processos
engendrados na constituicdo da professoralidadéetizadora, analisando as narrativas de
quatro professoras alfabetizadoras do Sistema d@dliunicipal de Educacdo de Santa
Maria. Na analise dos percursos formativos dasepsoiras, a autora identifica processos
orientadores da atividade de produzir-se professprocessos de produgéo, propriamente
ditos, da professoralidade alfabetizadora. Os pemse de orientacdo emergiram dos
percursos iniciais e das experiéncias prévias aroa alfabetizadora, destacando-se, aqui,
experiéncias de socializacdo e escolarizagdo isicam relagdo ao processo de constituicao
da docéncia alfabetizadora, configura-se como umimento originado na atividade de
produzir-se professor, ou seja, resultante da oge#o e reorganizacdo das acles e
operacdes que se fazem necessarias a assuncaéidodotente, caracterizando-se como
uma acgdo transformadora da atividade docente ntinidaale orientada a professoralidade
alfabetizadora. Na referida pesquisa aponta, aoaaa producéo da docéncia alfabetizadora
configura-se sobre trés movimentos. Um primeiro imewnto seria o de recuo e de acdes de

resisténcia e inseguranca desencadeadas pela&uiaao despreparo para dar conta dessa
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funcdo, bem como pela predominancia da dimensémdefpra na atividade docente
alfabetizadora. Essa atividade € caracterizadarppkticdo de algo ja existente, decorrente
da auséncia de elementos formativos e experiéggiaspossibilitem o enfrentamento das
demandas para além da reproducdo acritica de nsode$tituidos socialmente para a
alfabetizacdo. O segundo movimento seria de re@@gho, caracterizado pela manifestacao
de uma postura mais arrojada das professoras, alasguevidencia acOes e operacdes
direcionadas a producdo de um diferencial, a pdeiremergéncia da dimenséo criadora
direcionada a professoralidade alfabetizadorar€it® movimento € marcado pela producéo
de uma diferenca, caracterizado pelas transforrsagédeacéo alfabetizadora das professoras.
Powaczuk (2008) relata, ainda, que as manifestagéseses movimentos se deram com
diferentes intensidades para cada uma das prodssparticipantes do estudo, possibilitando
indicar que o processo de desenvolvimento da da&ti@betizadora esta relacionado ao
processo de reelaboragcéo das experiéncias vivesciaelas professoras em seus percursos
formativos, onde assume um papel preponderante linagdo do sujeito na direcado de
ampliar seu campo experiencial, a partir do conlparhento de ideias, saberes e fazeres da

acao alfabetizadora.

Ja o trabalho de Baptista (2011) investe sobreiragularidades dos saberes em
alfabetizacdo, no contexto de uma rede municipakdlecacdo, tomando como objeto de
andlise as narrativas de professoras alfabetizadm® foco nos eixos estruturadores da
profissionalidade docente em alfabetizacao e quansesegundo a base tedrica utilizada pela
autora da dissertacao, os seguintes: os saberafadratizacédo, a constituicdo e apropriacao
desses saberes pelo professor, e as narrativasetemento de expressao de singularidades.
Sugere em sua concluséo que a maioria dos prog@eni@asmacao inicial e continuada nem
sempre tomam como referéncia o resultado de ag&lis®me como os professores percebem e
se percebem na dinamica das relacdes entre oesaher os constituem e a partir dos quais
fazem suas escolhas. Noutro trabalho, Salmoria 1j20diveste sobre a percepcéo de
professoras dos trés primeiros anos do ensino foedtal em relacdo aos processos que
envolvem a alfabetizacdo. Busca na investigacadtifamr saberes ligados a pratica docente
em sala de aula e que estariam relacionados a¢é@omaicial e continuada dessas docentes,
bem como as dificuldades decorrentes desses posciesmativos. Em sua andlise, manifesta
que a alfabetizagdo n&o pode ser dissociada dag¢éaonnicial e continuada das professoras
que atuam nos trés primeiros anos do ensino funuaimeisto que este € um objeto de

fundamental importancia para a acao docente nesgexto. Evidencia com isso a relevancia
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dessa formacéo associada ao conhecimento da cealigenciada dos alunos, da interagao
do professor com a escola, bem como da necessiltagkanejamento e das agdes coletivas
na escola e o compromisso das politicas publices quee efetivamente ocorra o ensino e a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Ainda dentro desse conjunto que tematiza a coiggtduda alfabetizadora, encontra-se
o trabalho de Figueredo (2011), que analisa o psucade aprendizagem de alguns
professores alfabetizadores da Rede Estadual deadln de S&o Paulo, buscando
compreender onde e como este grupo de profissiapagnde os conteddos necessarios para
alfabetizar, na perspectiva da construcdo de cimketo. Orienta-se pela hipotese de que
um professor bem-formado tem mais condicdo devintea aprendizagem de seus alunos e
contribuir para a garantia do direito de todasrancas se alfabetizarem, bem como, ao se
compreender o processo de aprendizagem destesdedesaas acdes de formacédo poderao
ser mais eficazes. Os resultados da investigacéo cghfirmar a hipotese de que, se as
aprendizagens dos professores alfabetizadores fovasideradas nas propostas de formagéo,
poderdo contribuir para a maior eficiéncia dessegyramas e, consequentemente, na

melhoria da qualidade da aprendizagem dos alfaretos.

Finlamente, temos os trabalhos de Stuepp (20109, lmuscou compreender as
concepgOes de alfabetizacdo e de letramento quaej@n os dizeres de professoras
formadoras em um Programa de Pés-Graduacdo — Mestra Educacdo da Universidade
Regional de Blumenau. Depreende em sua analiseaqoencepcdo de alfabetizacdo e
letramento das entrevistadas se aproxima de umaadem de letramento autbnomo; de
Souza (2010), que referenciada na Analise do DEscuexaminou 0S processos de
identificacdo da crianga-aprendiz com a Linguagoiesa nos processos de alfabetizacao,
observando como a lingua materna dos aprendizesvd@ada e interfere nesse processo,
aparecendo em certos modos peculiares de resatéacidentificacdo com a materialidade
da lingua e na inscricdo na escrita. Para o prafessa relacdo aparece nos modos como ele
medeia, organiza e desenvolve o processo na afab@b. Os resultados da pesquisa indicam
sobre a importancia de se considerar as variasrialmtades e dimensdes da lingua, bem
como a relacdo do sujeito com elas, na mediacdpraltesso escolar de alfabetizacdo; de
Barreiros (1997), que analisou as relagcbes entabetizacdo e poder abordadas nos livros
didaticos, a parir do questionamento dos concedioalfabetizacdo-leitura-escrita que trazem.
A autora infere que nos livros analisados ha unta fosdo patologizante do fracasso escolar,

na medida em que a alfabetizacdo inicial permamddada a aquisicdo da técnica de
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decodificagcdo e codificacdo da linguagem oral. tiflea que os contetdos veiculados nesses
livros nédo refletem, de modo geral, as diferentesttucdes tedricas que disputam o espago
académico sobre a producdo da realidade da alfab&t. Entendendo que o livro didatico
sofre severas criticas por parte da academia, @sashiecendo sua forte presenca no espaco
escolar, apreende que cabe a Universidade ocupda-ggroducdo de recursos didaticos
disponibilizados para os contextos da educacacdgsira que se diminua a defasagem entre
0s conhecimentos produzidos nessa instancia erdgcionentos empregados nas escolas; e
Nobre (1997), que realizou um importante estuddisaralo o processo de constru¢cado do
campo da Formagdo Continua de Alfabetizadores/&amsil, a partir de estudos das praticas
discursivas produzidas pela Rede Latino-america@aAtabetizacdo Integral (RLAI),
fundada por Emilia Ferreiro. Localiza, assim, agems do discurso construtivista, hoje
hegemonico na Alfabetizacdo e na Formacédo ContdeigAlfabetizadores/as, o qual é
apropriado e transformado a partir de trés autredantes: Piaget, Ferreiro e Vygotsky.
Conclui que a RLAI teve Ferreiro como principalneénto de validagc&o para os discursos do
campo, pois ja o estavam sendo para o da Alfalgéiizajue o construtivismo constituiu-se
no aval ideolégico para o campo da Alfabetizacéeslatando-se para a Formacao de
Alfabetizadores/as. A partir de sua pesquisa, aponnivel incipiente da pesquisa neste
campo e a auséncia de preocupacdes que abranjantassianto da natureza do processo de
aquisicdo da lingua, quanto da natureza didaticatidadade de alfabetizar (a aula), bem
como da natureza didatica dos processos de fornugcAtiabetizadores/as.

Até aqui foi mapeado o conjunto de dissertacdesgeiesse, a partir daqui, com o
mapeamento do conjunto de teses, que apesar gelwishte mais reduzido, desenvolve-se
sobre encaminhamentos semelhantes. Observa-seramiREe Sa (1988) uma analise que
busca descrever a atuacdo de professoras alfalmza em seu trabalho cotidiano,
focalizando as atividades de ensino aprendizagemraredimentos de ensino, bem como os
recursos e modos caracteristicos de lidar comur®sal O estudo aponta que as professoras
ensinavam de modo intuitivo; que as atividadesapgiesentavam uma sequéncia ou unidade
que demonstrasse a intencionalidade das proposiséeslo marcadamente repetitivas e
estereotipadas, com énfase nos processos de pEwcepgmiemoria na prevencao de erros,

demonstrando uma acgéo que desconsiderava as dataae de desenvolvimento dos alunos.

Porto (2001), por sua vez, ao investigar como &idade é apreendida e significada
no cotidiano escolar de alfabetizadoras, reconljeee apesar de as docentes apresentarem

um discurso progressista, fortemente marcado pdejd de transformar suas praticas, o que
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prevalece € um modelo tradicional de ensino. Aismaponta para a evidente importancia de
um processo de educacao continuada em que a &earipratica ludica sejam articuladas e
possibilitem aos professores uma percepcdo maioresa Infancia, enquanto etapa de

desenvolvimento.

Para Campelo (2001) o sucesso/fracasso escolarrrei@gap de multiplas
determinacdes e, dentre estas, a formacao/pragidagpgica do professor exerce(m) um
papel fundamental. E em se tratando do profes$abedizador, a sua pratica exige que ele
domine e articule uma gama de saberes relativasahalho especifico de alfabetizar. "A
alfabetizacdo € a mais bésica de todas as neadsside aprendizagem” (Ferreiro, 1992, p.9),
e a alfabetizacdo inicial € um dos pontos maiserdveis do sistema publico brasileiro.
Diante dessas questdes, a autora indaga sobre atpeees docentes s&do requeridos na
alfabetizacdo bem-sucedida de criancas da escblicglcujas vidas sdo marcadas pelas
adversidades que também se fazem presentes nagsdeande trabalho dos seus professores.
A analise evidenciou que os saberes docentes &spsce nao especificos, embora
insuficientes, sdo imprescindiveis para que o peafiepossa mediar, de forma bem-sucedida,

a alfabetizacdo de criancas da escola publica.

Na mesma linha investigativa, Brito (2003) anakspratica docente de professoras
alfabetizadoras situando-as como profissionais gpesar dos obstaculos e das adversidades
gue marcam suas praticas, produzem saberes espgcifi fazer pedagodgico, em resposta aos
problemas e desafios inerentes a esse fazer. ASpuenes saberes praticos ou da experiéncia
nao sao saberes feitos somente de praticas, masrape em bases tedricas e constituem
subsidios importantes na identificacdo dos docecwes a profissdo. Os dados coletados
possibilitaram a compreensdo de que os saberesagjdfabetizadoras desenvolvem na
pratica profissional resultam das interacdes desenbs diferentes momentos e espacos da
acdo, mediatizadas pela atitude critico-reflexiv@onstata-se que as alfabetizadoras
produzem, na experiéncia profissional, saberessgneem de apoio ao fazer pedagdgico e
qgue tais saberes orientam-se segundo uma baseategfue conjuga saberes multiplos,

logrados em contextos, fontes e tempos diversifisad

A tese de Cortez (2003) estudou a prética alfadedira de dez professoras formadas
pelo atual Instituto de Educacao Superior Presgd&einnedy, entre 1995 e 2000, todas em
efetivo exercicio com larga experiéncia em alfaflagfio. Em sua analise ressalta as
contribuicOes decisivas dos Cursos de Atualizagagogica e do curso realizado no atual

Instituto de Educacdo Superior Presidente Kennedya pas mudancas da pratica
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alfabetizadora. Aponta como mudancas evidenciaglasquisicdo de uma nova visdo da
alfabetizacdo; a ampliacdo do conceito de avaliag@wolvendo todos os fatores implicados
na aprendizagem e 0s aspectos éticos e politicosurizio docente. A partir dessas
evidéncias, o estudo sugere que o0s cursos de faomiagcial priorizem o processo de
alfabetizacdo e garantam a construcdo dos conheimgue irdo fundamenté-lo; que a
formacdo continua seja assumida pelas instituigdesformacdo inicial; e que cada

professor(a) se responsabilize pelo seu proprierdedvimento profissional.

Os trabalhos que se alinham a perspectiva dos @sstGdlturais em Educacéo e
campos afins, como os estudos pdés-estruturalistasjual se esteia esta pesquisa, buscam
analisar o efeito de préticas disciplinares queystimidas historicamente no ambito da
alfabetizacdo, visibilizam a normalizacdo das “mdsituras e escritas, assim como
problematizam alguns efeitos atuais da crise dedade disciplinar sobre a alfabetizacéo.
Fundamentalmente, utilizam-se das contribuicbeg@®-estruturalismo como ferramentas

tedricas, por meio dos trabalhos de Michel Fouaaditlles Deleuze.

Camini (2009) destaca que as analises empreensits as contribuicbes advindas
da Didatica Magna, obra de Comenius escrita noleé&\ll, prestam-se a referencia-la
como ponto de emergéncia de determinados sabeeebaljgaram a pedagogia moderna e
que produzem efeitos ainda hoje. Ressalta a a(lboidem) que falar em condi¢cdes de
emergéncia de determinado fendbmeno difere de buseampretensa e verdadeira origem,
implicando situa-lo nas possibilidades historicas gue foi gestado e que autorizam sua
ocorréncia. Na obra de Comenius, por exemplo, Cgtbidem) aponta as continuidades que
constituem o processo histérico de disciplinameatgcaprendizagem da leitura e da escrita
pela via escolar, através do “disciplinamento dgpa@ara a aprendizagem da leitura e da
escrita e forma subjetividades leitoras e escstdeuma forma e ndo de outra” (Ibidem, p.
654).

Sob esse viés teodrico, interpreta-se cultura comda £ qualquer manifestacdo das
massas, enfatizando-se as contingéncias e as lasllégperiéncias como constituidoras de
identidades diversas e fragmentadas, privilegiaradsjm, a pluralidade de significacbes
produzidas em cada época e que acabam por inwgtieiminadas verdades ao longo dos
processos historicos. Na especificidade das pesxjaise focam na alfabetizagéo, identifica-
se a forte presenca da perspectiva histérica gueteea analises contextuais sobre este
objeto, desenvolvendo discussfes sobre concepcoedermas e péds-modernas de

escolarizacao.
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Advindos desse encaminhamento teorico, surgem alesigue permitem questionar
crencas, discursos e préaticas sociais que persistEmanalises sobre a escolarizacdo da
alfabetizacao e que insistem e nega-la em suapintilede, na medida em que desconsidera
espacos e tempos culturais diversos. A hegemonialistiurso construtivista em textos
midiaticos, por exemplo, (jornais, revistas, eécgbordada sob essa perspectiva em analises
que descrevem sua imperatividade na constituicasubgetividades de alfabetizadoras (de

alunos e professores), a medida que interpretane e deve entender por alfabetizacéo.

Outro recorte, ainda sob a perspectiva dos EstGddtsrais, aponta para as relacdes
entre leitura e identidade, ao considerar a premaimna pratica social localizada e que se
entrelaga na constituicdo das identidades dostesijde determinadas comunidades, que ao
narrar-se dao sentido a identidades locais ou imadgs, mas que os constituem. Também,
sob a materialidade de artefatos como cartilhaspdide literatura, pareceres descritivos,
planos de estudos, entre outros, sdo analisadaspessentacbes que se operam sobre a
alfabetizacdo escolarizada e os sujeitos nela edes e que, associadas as crengas da
modernidade, atribuiram as mulheres a tarefa deaedmoralizar, “abrasileirar” e civilizar as

massas.

Diante desse conjunto de producdes, é possivetlparos delineamentos que vém
compondo certa feicdo para o campo da formacadfalgeizadores marcada, sem duavidas,
por importantes movimentos de pesquisa que invegiemvisibilizar seu estado atual,
apontando suas caréncias e suas possibilidadesami@hamentos. No intuito de expor, de
forma geral, os principais tracos que desenhamadgeto, pode-se perceber, por exemplo, o
reconhecimento de que a pratica da alfabetizaci@®seolas encontra-se, ainda, fortemente
marcada pela aprendizagem do sistema convenciaregatita (codificacao e decodificacdo).
Esse fato decorreria, em grande parte, e por na@dpxal que isso possa parecer, da
mudanca paradigmatica ocorrida nos anos de 198@\8nda da perspectiva psicogenética,
gue causa uma ruptura epistemolégica nesse ensapweadizagem, porém, sem oferecer
subsidios metodoldgicos, procedimentais e de @bgtique efetivamente subsidiem a
demanda adquirida pelo significado da alfabetizdgde. E notério, mesmo néo se podendo
generalizar, que a conducéo das atividades congaagem escrita em sala de aula processa-
se sobre um conceito de leitura estritamente ligadaprendizagem da habilidade de
codificacédo do escrito num modelo tipicamente escolue desvincula este objeto cultural de

suas func¢des na vida dos individuos.
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Diante dessas constatacoes, exp0e-se a relevanseapgromover a articulagao entre a
formacdo e as vivéncias escolares de alfabetizagdlo, 0 reconhecimento de que a
constituicdo profissional docente se da efetivamemmcorada na pratica profissional,
resultante das multiplas demandas que interpelarotmliano das salas de aula. Na
especificidade da constituicdo da docéncia alfabetira, fica evidente que € a partir da
experiéncia profissional que sédo produzidos osrealgue alicercam o fazer pedagdgico, e
que esses saberes orientam-se segundo uma basa e conjuga saberes multiplos,

logrados em contextos, fontes e tempos diversifisad

7

Numa generalizacdo dessas pesquisas, € possivwiheser que os cursos de
formagdo de professores alfabetizadores, em suarimaimanifestam pressupostos
empiristas/associacionistas sobre o ensino e adipeggem da lingua escrita, 0 que viria a
demonstrar o distanciamento entre a producéo adeal@ressa formacao em nivel superior,
indicando o imperativo de uma reconceitualizacapmdica pedagogica alfabetizadora nos
curriculos do Curso de Pedagogia. Evidencia-se,isem que a alfabetizacdo esta associada,
inelutavelmente, a formacao inicial e continuads glafessoras que atuam nos trés primeiros
anos do ensino fundamental, a medida que esteoodjetucial para a acdo docente nesse

ambito.

Sobretudo, fica claro, nessas analises, que essadéo precisa alinhar-se a realidade
escolar e cotidiana vivenciada pelas (as) alung} @ntemplando a interacdo que o0s
professores estabelecem com a escola, afirmandoessidade do planejamento e das acbes
coletivas nesse espaco profissional, bem como aemsido o compromisso das politicas
publicas com a efetivacdo do ensino e da aprenelizaltp leitura e da escrita. Ou seja, sao
multiplas as implicacbes que envolvem a formacdo pdafissional docente, seja ele
alfabetizador ou néo, e essa formacao por si sO“sd@lward” a educacdo ou sequer a

sociedade, mas, certamente, esta fortemente ada@maseu processo de qualificacao.

2.3DELIMITACAO DO PROBLEMA

Ao longo do processo de pesquisa e insercdo nditamgue acabou por originar a
presente tese, passei a associar as vivénciaséguemne constituido como alfabetizadora a
determinado inventario de estudos e, sobre essamaoto, fui nutrindo a hipotese de que ha
uma severa fragilidade que impregna o objeto ditzdogio na formacao de professores, a
qual se estende a prética das profissionais quesgmiingéncia, atuam nessa instancia. As

analises advindas das teses e dissertacfes acessmlad afiancam, veementemente, a
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questao da fragilidade desse objeto como perfaee ontextos de producéo, expondo sua
restrita e sutil abordagem nos processos formatiessim como as implicagbes dessa

situacao para as atuais condi¢cdes desse ensino.

Nas falas que pincelei, junto a colegas alfabetivax] tal fragilidade, ao ser narrada,
assume a forma de um n&o saber consubstanciadexpoessdes reticentes e estancadas
referentes ao objeto alfabetizacdo e ao oficioliddetizar. Na medida em que essas falas
foram sendo agrupadas tornou-se perceptivel quiisialrsividade procedia da mesma base
enunciativa a exteriorizar esse “ndo saber”, tesmwe dois fios de sentido complementares:
um primeiro fio que vem assinalar a fragilidadeace&nada ao objeto alfabetizacdo nas
narrativas; e, o segundo fio que vem marcar ceegspreparo para alfabetizar na escola
multicultural que se apresenta. Na estampa reseltigsse entrelacamento, inevitavelmente,
figurava a inconsisténcia da formacéo de alfabetizzs, ainda que, atualmente, se reconheca
a incompletude propria dos processos formativosnea das Ciéncias Humanas. Dito de
outra forma, a fragilidade do objeto alfabetizagadformacao de professores para o Ensino
Fundamental, que contingencialmente poderdo assantérefa de alfabetizar, acaba por
marcar a experiéncia profissional e cultural datkafizar de forma decisiva, ha medida em
gue os sujeitos dos discursos significam suastdrégge fortemente assinaladas por esse
“sentido faltante” e repleto de “ndo saberes”. F&ihaa (1995, p. 204) as narrativas instituem
uma pratica discursiva muito relevante, pois “contastdrias sobre nés e o mundo que nos
ajudam a dar sentido, ordem as coisas do mundotabilear e fixar (a0 menos

provisoriamente) nosso eu”.

Sendo a formacao e a constituicdo profissional feamis imbricados, a fragilidade
desse objeto na primeira instancia acaba por cangiey a segunda; pois, ao ser negada uma
formacao condizente com a amplitude adquira pédetizacdo remete-se as alfabetizadoras
a um exercicio profissional demasiadamente nebutogoecario, o qual se contrapde as
férteis producdes das ciéncias que contemplam @sgo em suas atuais demandas e

urgéncias.

Em consonéncia ao relevo dado ao conteudo adviadofalas de alfabetizadoras,
problematizo a fragilidade que envolve o objeto edtudos alfabetizacdo nos processos
formativos de professores para o Ensino Fundameetatjue vem marcando, de forma
indelével, o ocasional oficio de alfabetizar. Dedmanais preciso, expde-se 0 seguinte

problema: Como se configura, nas narrativas debetifeadoras, o objeto de estudos
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alfabetizacdo na formacéo inicial de professorea p&nsino Fundamental e como isso esta
correlacionado ao oficio de alfabetizar?

Para este fim, determina-se o objetivo geral ddecoplar, na amplitude ensejada
pelos discursos, os significados atribuidos tantolgeto alfabetizacdo quanto a experiéncia
de alfabetizar na escola publica atual. Ao circteser essas dimensdes, a fim de contorna-
las sobre formas mais limpidas, objetiva-se anatiskescrever, especificamente, 0s seguintes

pontos:

a) Os significados que o objeto alfabetizacdo, bemo o ser/estar alfabetizador (a)
assumem nas narrativas das professoras produafeténcias e/ou identificacées entre essas

profissionais;

b) As bases epistemoldgicas dominantes que est@amsaberes praticos e
instrumentais dessas alfabetizadoras, dando cast@resse “lugar profissional” e ao objeto

alfabetizacao;

c) As implicagbes dos processos de formacdo ddsgsaras nas im/possibilidades de

sua constituicdo como alfabetizadoras;

d) Os elementos que vém tensionando a experiéndgimral de alfabetizar,

configurando-a e projetando-a.

Diante do exposto neste capitulo, cumpre-se a ptapmsejada em seu titulo - Dar
forma ao que se encontra disperso -, onde invistdescrever 0 movimento empreendido no
sentido de conectar alguns sentidos que venhoraor sobre a docéncia alfabetizadora a
determinado conjunto de trabalhos e perspectivas ajexploram, a fim de, com isso,
encontrar um ponto sobre o qual eu possa lancaraimew. No entanto, marcar um lugar
préprio de onde olhar prescinde que se determirehase tedrica que o sustente e que, neste
caso, constitui-se sobre a perspectiva que insescalarizacdo no curso da modernidade
tomando-a enquanto um amplo fenédmeno historicoogagre no Ocidente, desde os finais do
século XIX. Sobre a premissa de que a escola madgpresenta-se em sua configuracéo
atual em decorréncia de suas condi¢Bes de podaiiélié que se circunscreve o recorte dado
a esta tese, respeitando a forma parcial com gse femémeno se permite conhecer e
remetendo sua compreenséao as formas plurais déplagiperspectivas humanas.

O acesso, portanto, a essa parcela do espectragadificados construidos por
alfabetizadoras em seu exercicio profissional @steisobre as lentes tedricas descritas no
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capitulo seguinte, as quais vém consentir, posteente, 0 encaminhamento analitico dado

ao conjunto da tese.
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3 DAS LENTES TEORICAS PARA FOCAR A PROBLEMATIZACAO

Este capitulo municia uma discussdo de carateritianalsobre a tematica da
alfabetizacdo e tem por propositos, a um sé tesymalizar as bases teoricas que sustentam
as andlises desenvolvidas sobreogousempirico e situar o objeto em questdo nos campos
mais amplos de uma historia da escolarizacdo nde@t@. Desse modo, sobre essa vasta
abordagem, assinalo elementos estruturantes agdareanergéncia da escola obrigatéria no

Brasil e o lugar da alfabetizacéo e da formacaalfdeetizadoras nesse conjunto.

3.1 CONDICOES DE POSSIBILIDADE DA ESCOLARIZACAO NO OCENTE

Imp&e-se-nos um esforco de lucidez e razdo. Ewitamplismo de quem se recusa a
entrar numa reflexdo especificamente pedagdginatdndo-se a repetir, década
apos década, as mesmas banalidades. Evitar as detarde uma pedagogia

redentora, baseada em crencas ingénuas e inocerga®s o dever, pelo menos, de
tentar compreender. De olhar para o instante présen a partir dele explicar que
tudo o que é podia né&o ter sido ou podia ter sid@dtra maneira. A historia abre-

nos, assim, o futuro e convida-nos a refundar uazéio pedagogica que seja capaz
de se libertar das “concepc¢des modernas” que domaimaao longo do século XX”.

Jorge Ramos do O

Abordar a constituicdo da escola moderna implicasicerar suas condicfes de
possibilidade e entendé-la como um fenbmeno prddunistoricamente no interior de
contextos sociais especificos, mas articulada apumeesso mais amplo que se da no
Ocidente, sobretudo desde finais do século XIX.aP@nto, realizo um exercicio de
aproximacao de alguns trabalhos tedricos de Miebatault, bem como de autores que dele
se nutrem para examinar o fenbmeno da escolarizagso envolve interrogar, segundo
Camini (2009, p. 661), sobre “[...] como chegamdszar o que fazemos e como chegamos a
pensar 0 que pensamos, agdes que ndo se dao @eskparada, procurando compreender as
mudancas pelas quais passamos, suas limitacOemsgies”. Hoje, inquietamo-nos diante
de inimeras questdes que interpelam a educacélaresada, mas é necessario empreender
sobre elas um olhar que desafie crencas que ao hbmdpistoria foram sendo cristalizadas e

que acabaram por assumir a forma monolitica quesaptam.

Vivemos ao longo do século XIX e meados do XX solleda de que a relacéo
educativa se daria sob uma coeréncia delegadar@scrigdes sobre os papéis de aluno e de
professor, da acdo pedagodgica, das hierarquiasisaiescolares e que compunham uma
racionalidade escolar — técnicas e praticas — itoimé¢ das identidades pessoais dos

“individuos em seu tempo e lugar”. Essa raciondikdascolar moderna assentou suas bases
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no lluminismo que, entre outras crencas e promgsgasitava a educacdo como via de
aperfeicoamento e progresso social. Ao buscar umage inteligibilidade para o processo
de escolarizacdo, pontuarei objetivacdes da reidme, na codeterminacdo das estruturas

sociais e dos cotidianos dos sujeitos, cederamm®mos historicos a escola moderna.

A primeira objetivacdo que pontuo diz respeito@miilagdes de Comenius (1997) e
seu ideal pansoéfico de ensinar tudo a todos, salis@plinamento de uma escola que,
devidamente organizada e planejada, seria cap@ade homem de sua selvageria e ensinar-
Ihe a viver de forma mais humana e mais proximaedtado de perfeicdo” de Deus. A
Didatica Magna, obra escrita por Comenius no séd\dl, reine os pressupostos que
fundamentam a pedagogia moderna, sendo que umaadarsmiores preocupacoes era a de
ordenar as praticas escolares naquele contextauern tgocentrismo cedia espaco para uma
visdo de mundo centrada no homem e no qual a eingasla via escolar serviria para
conciliar uma educagéo para Deus com uma educagaoopacesso de todos. Isso se daria
pela busca de “um método em que os docentes engieaims e 0s discentes aprendam mais”
(COMENIUS, 2006, p. 12). Para ele seria possivetifitar ou reformar a sociedade
seguindo “um caminho adequado”, fundado sobre @giag que vém delimitar as grandes

finalidades da educacéo, orientando e disciplinasddiscursos e as praticas escolares.

Essas utopias se estabelecem sob duas dimensgesneira, como foi dito, a
determinar as grandes finalidades relativas a ostenal e onde se insere a educagéo escolar;
a segunda seria a utopia metodoldgica, que apeesenesquema tedrico e pratico de como
atingir tais finalidades, através de um meétodo. idallica Magna representa a integracéo e a
condensacéao de principios que ja vinham sendo adbsqa pedagogia e que, em seu texto,
se veem sistematizados acerca da educacéo daign&neventude na Modernidade que se
inaugura (NARODOWSKI, 1999). Conforme Narodowskibidem, p.19), “La obra
comeniana constituye um régimen paradigmatico dersacerca de la educacion de la

infancia y de la juventud a través de uma novetls®logia social: la escuela.”

A outra dimensao a ser pontuada no processo déarzaQdo foi a emergéncia de
uma razao de Estado que tomou forma, entre ososeEMI e XVIII, respondendo, segundo
Foucault (1979, p. 278),

[...] a convergéncia de dois processos: procesep syperando a estrutura
feudal, comeca a instaurar os grandes Estadototiig, administrativos,
coloniais; processo que, com a Reforma e em sequoda a Contra-
Reforma, questiona o0 modo como se quer ser espimante dirigido para
alcancar a salvacao. Por uma lado, o moviment@deentracao estatal, por

z

outro de dispersdo e dissidéncia religiosa: é ncordro destes dois
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movimentos que se coloca, com intensidade partiouaséculo XVI, o
problema de como ser governado, por quem, até gué,pcom qual
objetivo, com que método, etc. Problematica gesajalerno em geral.

E nesse momento que se busca responder a questdmdeéntroduzir a economia na
gestdao de um Estado, entendendo-se por econongjaglaamomento, a gestao correta dos
individuos, dos bens e das riquezas no interiofadailia, estabelecendo-se como papel
essencial do governo a introducédo da economia erieio politico. O soberano passa a ser
aguele capaz de servir-se de sua autoridade paea ebmanter a utilidade publica em
beneficio do bem comum e da salvacédo de todos. Rareault (1979), é entre os séculos
XVI e XVII que comeca a cristalizar-se certa areegbvernar, em torno de uma Razao de

Estado que encontra uma racionalidade que lhepsia® especifica.

A terceira dimenséo que aponto tem a ver com umia e infancia que até o século
XIV ndo existia (ARIES, 1986), sendo as criancassimeradas adultos em miniatura,
inclusive, compartilhando com eles suas variasdatdes. A partir do século XVII € que
surge uma percepcao de que as criangas eram tifgeenecessitavam de protecao por parte

dos adultos. Segundo Narodowsky (Ibidem, p.40),

Esto se complementa com uma concepcion del nifioocom ser

moralmente heterénomo y com el surgimiento del muasentimiento de
amor maternal. El outro sentimiento surge com tr@s por la infancia,
pero ahora como objeto de estudio y normalizag@ndo los pedagogos
los sujetos destacados em este proceso, y la asouehejor dicho, el
proceso de escolarizacion, el escenario obserdabdstes interes.

Dessa compreensao decorreu a acao escolar moaemane dispositivo projetado
para encerrar a crianca e o adolescente a fimaiméatlo”. Esse encerramento deu-se sob a
dimenséo fisica, na contencdo material de seu®gogssim como na dimensao epistémica,
através das categorias que a pedagogia tém-lliegidtr enquanto alunos. Para Narodowsky
(1999), a infancia vai representar o ponto de giaré o ponto de chegada da pedagogia
moderna, justificando-a enquanto pratica e discqusdeve atuar educando, disciplinando,

instruindo e desenvolvendo.

Esse processo de sujeicdo do infantil as pratiatisoersos pedagogicos se da sob a
construcdo do conceito de aluno integrando-o, assinmambito da instituicdo escolar. Para
endossar essa questdo, trago “a morte metaforicpadoque, em Rosseau, foi um dos
fundamentos da pedagogia moderna e sob o efegaalanos constituimos enquanto alunos e
professores. Para que os pais confiassem seus &lhh@overno do mestre, foi preciso um

dispositivo que os transformasse em alunos, paeanguespaco escolar pudessem estar
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submetidos a tutela de especialistas — 0s pedagQumsto a isso, Rosseau expressa que
“Emilio debe honrar a su padre, pero debe obedecermd. (Rosseawapud Narodowski,
1999, p. 61).

O lugar de aluno é, portanto, o lugar onde a fedtaestabelece e onde deveréao ser
inscritos os saberes e exercidos os poderes essotan funcdo de uma utopia sociopolitica e
metodoldgica preestabelecida. Trata-se de ensimdo B todos e sob certas pautas

metodoldgicas que garantiam essa transmissaoiploiamento.

Para la pedagogia, la infancia es um hecho dadauprresto indiscutible a
partir del cual se construye teorica y practicamealt alumno. [...] La
cuestion consiste em situar a los cuerpos em posi® alumno, a partir de
su condicidon presuntamente “natural” (es decir,unadizada por la
pedagogia) de nifios e adolescentes. [...] por éguien se constituye em
posicion de alumno, cualquiera sea su edade,eslsitem el “como si” de
uma cierta infancia heterébnoma y obediente, audgsde el punto de vista
etario no necesariamente se trate de nifios. (NARG@BKY, 1999, p. 41-
42)

Essas trés dimensfes que reltno — a pedagogia denfisma razdo de Estado e a
invencdo da infancia — vém se inscrever em umadade disciplinar que se encarrega de
organizar, conforme Foucault (2008, p. 118), “opaess de confinamento pelos quais os
individuos deverdo passar, como a escola, o hgspif@brica, entre outros, nos quais o corpo

serd submetido a uma rede de poderes que |he inpdeEgoes, proibicbes ou obrigacdes”.

Contudo, foi somente em finais do século XIX, nod@nte, que o Estado tomou
definitivamente para si a infancia como questéb,ateoria do corpo infantil educavel e sob
uma politica de administracdo massiva e centraizidinfancia. Para tanto, justificou suas
acdes juridicamente, através de leis do Estado eptgpulam a universalizacdo da
escolarizagcdo como forma de reprimir a marginafivada populacdo pobre, através da
obrigatoriedade e gratuidade; distribuiu cronolagiente os alunos para controlar a relacédo
entre idade e conhecimentos e, por fim, os distrilbie forma meritocratica — prémios e
castigos pelo desempenho e adaptacdo individuab-as vistas de um curriculo unificado
nacionalmente, que € também uma marca da educahhcep Pode-se, assim, observar que a
administracdo da infancia se da baseada em uma pazidgogica tutelada pelo Estado num

longo processo histérico-cultural. Mas, conformestal Narodowsky (1999, p.44-45),

[...] tampoco se trata de condiciones “naturales”“genéricamente

humanas”, aunque la pedagogia y la psicologiaidiel trendan a presentear
esas condiciones como si fueran esenciais inhaerentem ser ahistorico,
eterno. Y como si la pedagogia y la psicologiardBb tuviesen la magica
capacidad de develar esas esencias.
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Diante das dimensdes que pontuo neste capituloplmemnpor o cenario material no
qual se produziu a escolarizagdo enquanto disposiiu seja, como estratégia de poder que
nasce sob uma nova concepc¢éo da sociedade, adwarécrudescimento do poder soberano
predominante nos regimes absolutistas da Europaova sociedade burguesa, filha das
revolucdes liberais, vé o poder disciplinar comimrana mais cabivel e eficaz de garantir a
ordem e garantir mao de obra necesséaria e qudkfipara o desenvolvimento econdmico nos

novos moldes.

O tipo de poder que emerge ligado a razdo de Estalorevelar uma preocupacéo
tanto com as dindmicas da individualizagdo quaatdothlizacdo, por meio de mecanismos
desenvolvidos com o intuito de administrar e sug&mar as condi¢cdes de vida dos cidadéaos
— de todos e de cada um em particular — levandanatiwir novas praticas de subjetivacéao
que acabam por compor, segundo Ramos do O, o mbidgolitico da governamentalidade.
Segundo esse autor (1962, p. 5), a governamerdalidarresponderia “ao desencadear de
toda uma arte caracterizada pela heterogeneidadmutdeidades e agéncias, empregando
igualmente uma desmensurada variedade de técnit@snas de conhecimento cientifico
destinadas a avaliar e a melhorar a riqueza, asaleducacao, os costumes e os habitos da

populacao”.

Essa nova sociedade, denominada por Foucault (20©8jisciplinar, submete os
corpos a uma rede de poderes — limitagdes, pr@big obrigacdes — em espacos de
confinamento. E é sob essa compreensao que a gsssia a ser objeto de uma acgao escolar
moderna que se configura em um dispositivo progefeda encerrar a crianca e o adolescente
— contengdo fisica e epistémica - a fim de forméa-lodisciplinando, instruindo e

desenvolvendo.

A disciplina sobre o corpo objetiva produzir indiwds ddceis e submissos também ao
poder do Estado, garantindo o “equilibrio” e a ‘@rde possibilitando o funcionamento de
instituicbes e grupos sociais. A nova organizagifiga e social exige também novas formas
disciplinares na medida em que o0s movimentos delue& ocorridos na Europa
demonstraram que o poder pela violéncia tornouefgcaz. Controlar o corpo e os modos de
vida dos individuos, de forma sutil, se mostrare@sneficiente e evitaria possiveis levantes e
protestos. Para o controle sobre o corpo indivigusdcial foi preciso organizar e dispor 0s
espacos e os tempos de vida, disseminando a sensagétante da presenca do poder

coercitivo.
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Na organizagdo do espac¢o, um novo modelo de cgastr® implantado nas prisdes,
gque passam a ser espacos iluminados e que paasidlivigilancia da vida e das atitudes dos
detentos. Um simples olhar ou mesmo a vigilanciaesos presos garantem a disciplina e a
submissdo dos individuos. Esse modelo acabou swasdo para outras instituicbes que
pretendiam obter a disciplina e obediéncia comoofaiaso das fabricas, a comecar pela
Inglaterra no século XVIII estendendo-se pela Eanop século XIX. Organizava-se o espago
de forma circular, concentrando as pecas ou matéranas no centro, para que 0O
responsavel pela producdo pudesse ver todos oarimgen sua volta, evitando possiveis
furtos ou indisciplina. Essa nova dinamica chegabtam as escolas, hospitais e a outros
espacos que necessitavam de vigilancia para oddods ali presentes.

No novo cenario, uma vez que os direitos do homeato eidaddo passam a ocupar
centralidade na organizacdo social, os supliciosssdstituidos pela detencdo em prisdes,

privando o individuo de sua liberdade e de seusitd# e colocando-o & margem da

sociedade. A puni¢cdo, novamente, se daria senueseda violéncia contra o corpo.

O controle do tempo sera determinante para a f@mdessa sociedade disciplinar e é
outro aspecto analisado por Foucault. A nova cadepde tempo bem como a sua
organizacdo, regida pelo poder disciplinar, utibza&omo um de seus mecanismos de
controle. Retomando o exemplo dos presidios, taasoras do dia dos detentos séo
preenchidas com diversas atividades como refeiciabalho e oragbes, com horérios
delimitados e previamente determinados. Tais lmg&éo anunciados por algum tipo de sinal
sonoro, desta forma os individuos voltam suas reeptga as atividades impostas pela
instituicdo a qual estéo ligados. Enquanto disposito poder disciplinar, o controle de todas
as horas do dia evitaria possiveis acfes de msiaté&endo que os individuos estariam sob
constante vigilancia e focados nas tarefas a seeafizadas. A vigilancia por seu turno é
acompanhada de rigorosas punicdes, o que exeraso sobre o individuo, na maioria das
vezes sem 0 apelo a violéncia e utilizando-se de®formas de castigo, como a chamada
solitaria. Isolando o individuo dos outros, alénmddainuicdo da alimentagcédo ou da atividade
sexual, o individuo é conduzido a momentos de faidssao psicologica. A prisdo nada mais
€ do que um local de privacdes; a perda da liberdatb direito de ir e vir tornam-se agora 0s

maiores receios da sociedade.

Propositadamente utilizei-me do modelo da prisdtando também as fabricas

inglesas, para dar a dimensdo de que o novo madeial burgués vai tomando varios
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espacos, onde a escola € também estratégica naugéonsda nova sociedade. Para Ramos do
0 (1962, p. 13),

[...] o poder politico liberal transferiu para ospacos em que decorria a
socializagdo escolar o essencial das tarefas ddasna efectivagdo das
categorias modernas de pessoa e cidaddo: logo dsdsEncos da escola o
homem novo seria formatado nos ideais do humanigtas, luzes, do
progresso, da autonomia e da responsabilidade glesto unanimidade na
historiografia em reconhecer que a propria ingfitaiescolar apresenta uma
gramatica estavel de ha muito e que, sob muitogcasp nos parece
impermedvel, na sua légica organizacional, as tigata de reformar,
durante todo o século XX. A escola tem resistidonadificar as suas
estruturas mais elementares [...].

Hoje, o acesso a Educacdo Basica encontra-se madtmlde forma obrigatoria e
gratuita, mas € em sua histéria pregressa quevarsalizacdo da escola foi gestada, bem
como seu carater indissociavel na construcdo dalaida, entendida como insercdo na vida
social e do trabalho. Na esteira da democratizaghacesso a escola publica impde-se o
desafio de qualifica-la numa realidade marcadajredm Tavares e Alvarengapud Veiga-
Neto, 2009, p. 191), pela

[...] perda do monopdlio cultural da escola e aucalescolar que, a despeito
de manter a sua especificidade, tende a se tramsf@m uma cultura como
tantas outras. [...] a perda de centralidade dalassomo instituicdo de
reprodugcdo social, nos desafia a inquiri-la em spassibilidades de
producao de outras sociabilidades viabilizadas @alicada de novos sujeitos
portadores de praticas e visbes de mundo que, igmdiear ser (re)
conhecidas, tensionam projetos de tornar a escata plém do que
historico-socialmente ela tem sido.

E sobre esse viés analitico que busco ferramenasng permitam compreender o
que vem interditando pela via da escolarizacdaavés de racionalidades, de técnicas e de
praticas — a aprendizagem da leitura e da esa@itsoola publica brasileira. Ressalvo, porém,
que a escola moderna — instituicdo publica, laiggratuita — constitui-se num contexto
europeu especifico, que ao ser introduzido no Brnaesguarda as marcas da desigualdade

social e da diversidade cultural tdo presentesuentaenstituicao historica.

3.2CONDICOES DE POSSIBILIDADE DA ESCOLARIZACAO NO BRAB E O
LUGAR DA ALFABETIZACAO NESSE PROCESSO

Se historicizar é fazer perguntas ao passado er obgpostas contingentes e
possiveis a partir da historiografia constituid&at momento, as respostas jamais
serdo univocas, mas propositoras de possibilidautespretativas. Perguntamo-
nos: no caso brasileiro, quem se escolariza entatites periodos e por qué? Que

funcédo social a escola cumpre em distintos conselxigtéricos? Como o0s
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componentes da cultura incorporam-se aos proceds@scolarizagio da
populacéo brasileira?

Carla Beatriz Meinerz

Celia Elizabete Caregnato

Para o historiador Eric Hobsbawm, segundo as autotadas na epigrafe, ndo é
possivel compreender os Ultimos dois séculos sesfédbs ao conceito de nacdo, pois na
Modernidade se forjam as identidades dos povosesatdor territério e uma lingua comuns.
Meinerz e Caregnato (2011) ressaltam, porém, qu@mrio processo de construcdo de uma
identidade nacional brasileira diferencia-se, isicle, dos processos de independéncia da
Ameérica espanhola que se da por conflitos armaglogyanto no Brasil se da através de
acordos politicos entre as elites. Nao houve atmin isso, 0 mesmo investimento em
educacao que nas col6nias espanholas, por exeomgle foram criadas instituicdes de ensino
superior. Aqui, a incipiente e restrita educacadndi@ncia ficava a cargo da iniciativa dos
jesuitas e foi interrompida com a expulsdo dessgregacdo em 1750, deixando um vacuo
num processo educacional que ja era fragil. Taméuestdes étnicas, com a presenca dos
indios e dos escravos negros, barravam projecéemdeeducacdo massiva, pelo menos de

forma concreta. Para Meinerz e Caregnato (Ibidem7)

[..] o tema da identidade nacional ou de um powm caracteristicas
préprias e comuns sé vai ser consolidado a paatidétada de 1930, por
meio de elaboracdes como a obra de Gilberto Frilggse contexto, o tema
da identidade nacional vincula-se aos debates em tta educacdo como
projeto de nacdo e de desenvolvimento. [...] O idenpolitico da
inexisténcia da express@ovo brasileiroaté entdo denota um vazio diante
de uma nacdo ndo unificada e sem politicas esfaseastodos, bem como a
auséncia de politicas educacionais para a populagigeral no periodo
imperial (1822- 1888).

Seguem as autoras argumentando que a constituigdosidtemas publicos de
educacado de massas na Europa do século XIX tinlmeno dase comum a cidadania e a
construcdo do ideéario de nacdo. Ja no Brasil, e/géfu de sua constituicdo social em bases
escravistas, ndo se experimentou a mesma correlagie a construcdo de sistemas
educacionais para todos e a formagdo da nacdo, da® ocasionou projetos de
desenvolvimento desiguais, sendo que o amplo acessscola configura um fenémeno
recente e que traz as dificuldades de permanéneladanento escolar como marcas do vazio
deixado pela tardia constituicdo de uma identide®@onal. Segundo Vidal e Gvirtz (1998),
na década 1920, na Argentina, ja havia um exteisdenta de educacdo elementar que
englobava grande parte da populagédo, enquanto asil,Breste mesmo periodo, esse era um

movimento que apenas se delineava.



55

Contudo, apesar desse atraso, a modernidade e$oblam imperativo tanto na
Argentina quanto no Brasil, e a escolarizacao f@elizacao, segundo Cook-Gumpepyd
Camini, 2009, p. 656),

[...] foi o principal meio utilizado pelo Estadorpacivilizar as massas e
controlar as mdltiplas formas de alfabetizacdo qoerriam em ambito
domeéstico. A escola, entdo, se consolidou com@garlde preparo dos mais
jovens, predominantemente através do acesso éaeserimodo que como
ensinar a ler e a escrever também se tornou unségua ser considerada
para o governo das populacgdes.

Aqui retomo a ideia de sociedade disciplinar (Failtc2008), desenvolvida na secéo
anterior, que submete os corpos a uma rede degmaderde a escola passa a skcasda
acao escolar moderna, entendida como parte de nojunto de estratégias de poder de uma
sociedade burguesa em que os direitos do cidad@amaa ser centrais. Nesse contexto em
que a escola passa a ser um dispositivo que erecerianca e 0 adolescente para forma-los, a
escolarizacédo do ato de escrever, segundo VidavigzG31998, p. 19), “supunha uma
escolarizacdo do corpo daquele que escreve, comkiruma posicado adequada a escrita e
uma forma correta de escrever”. Para as autoraspmsrucdo dessa sociedade que passa a
valorizar o pensamento objetivo, os métodos ermsa® de ensino da escrita foram essenciais
na medida em que universalizavam e homogeneizavaticgs vinculadas ao corpo, ao
espaco e ao tempo escolares com a preocupacaoepargros alunos para a sociedade da
ciéncia. Para Novoa (1991), a difusdo da escritd associada a propria construcdo do
modelo escolar moderno, pois até o final do séXMbl, a escola elementar ensinava apenas
a ler, preterindo a arte de escrever. Porém, paeaajescrita fosse assumida enquanto
dispositivo de civilizacdo das massas, na novaedade disciplinar que se constituia foi

necessario conjugar varios fatores sob os quaisriései a seguir.

3.2.1Condicdes de possibilidade da popularizagéao da eger

Analisar o ensino da escrita na escola elementarsézulos XIX e XX supde
perceber as maneiras como foi-se produzindo ess@aalisciplinar, escolarizando
a lingua falada e construindo uma representacatirdgia nacional, bem como se
foi ressignificando o conceito de escola, profegsatuno.
Vidal e Gvirtz

O contexto em que o0 ensino da escrita se insetesegurso das transformacdes que
se processam, desde o século XVII, sob as basatedopansofico, principal postulado da
pedagogia comeniana — ensinar tudo a todos. Isda per meio do disciplinamento escolar

no nivel do detalhe, organizando turmas por idadgsadacdo de aprendizagens por series,
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onde ao professor cabe a fungao de instruir simedtaente seus alunos, controlando-os em
suas atitudes e aprendizagens. Assim propde liisechento do espacgo e do tempo das
multiplicidades acolhidas pela escola, ja precordpaa abertura desta instituicdo moderna ao

acesso universal.

Conforme Vidal e Gvirtz, até o final do século XVIh escrita configurava-se como
“um saber de oficio” (Ibidem, 1998, p. 13), sobrwifegio de corporagdes eclesiasticas ou
corporacdes de artesdos, pelas dificuldades ingppsia manuseio da pena e pela escassez
do papel. A desprofissionalizacédo da escrita foawas condicdes para sua incorporacado no
universo escolar elementar e, segundo Chartiel3)198 deu em resposta a uma demanda da
burguesia urbana que necessitava apropriar-se odasd de escrever. Essa apropriacao,
segundo a autora, so foi possivel pela simplificadds técnicas graficas, no inicio do século
XIX, com a invencao da pena metéalica e do lapibamteamento do papel e a difusdo da

ardosid, configurando uma verdadeira “revoluc&o tecnoksgam prol da escrita.

Vidal e Gvirtz (1998) argumentam que, em meadosséloulo XIX, uma nova
representacdo de ensino e escolaridade constitupsgtir da ideia de que ensinar seria uma
atividade do ambito de especialistas, dissociando-@uidado pertinente a Igreja e a familia e
afirmando a escola, enquanto espaco laico e edfagalpassa a intervir na organizacdo e no
préprio poder decisério da familia, por sua obogatiade. Surgem, nesse periodo, as
primeiras escolas normais instituindo-se como ardw® construgdo do campo pedagogico e

de toda a sua discursividade sobre a pratica @ia educativa.

Sob essa nova representacdo da escola como “eppagno’ da formacdo das
criancas e adolescentes e do ensinar como ativiesulecializada, criam-se novas praticas

educativas, objetivando efetivar o distanciamematesfera religiosa e familiar.

Véarias estratégias foram mobilizadas na producassedepréprio: a

constituicdo de um corpo de especialistas, a dagie do tempo escolar do
tempo comunal, a construgcdo de espacgos especéfipodtica educativa, a
proliferacdo de materiais escolares e a producadisigplinas escolares,
dentre outras (VIDAL e GVIRTZ, 1998, p. 14).

As autoras (Ibidem) destacam que essas novasge&gcconsolidam somente apos a
Revolugcdo Francesa, quando o Estado contempora@ssa pa apresentar-se como

representativo de uma populacdo-cidada, consoliaadsim, o modelo extensivo de

* Tipo de pedra que em tamanho pequeno poderiackrada sobre os joelhos possibilitando a extedséo
ensino da escrita.
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instrucdo elementar. No Brasil, as elites preocuparaom a instrugcdo publica, e a primeira
Constituicdo do Império (1822-1889) coloca a catgoescola elementar a disseminacdo da
leitura, da escrita, da aritmética, da gramaticdirtgua nacional e dos principios da moral
crista e da doutrina religiosa, apontando comariipreferencial a Constituicdo do Império e

a histéria do Brasil.

O governo imperial, diante da extensdo do teratdsrasileiro, elabora o Ato
Adicional de 1834, delegando a cada provincia amatizacéo, o financiamento e o controle
do ensino elementar, profissional e normal, deigasab a sua responsabilidade legislar sobre
0 ensino secundario e superior. Sendo assim, asaufoemacdo da elite e dos futuros
funcionéarios publicos enquanto as provincias devesponsabilizar-se pelo ensino das
camadas mais pobres. Na década de 1930 é criadoistévio de Educacdo e Saude para
legislar sobre toda a educacdo nacional, regulandatprimeiramente o ensino secundario e
0 superior — o profissional — e, apenas no ano @k5,1promulgando a Lei Organica do

Ensino Priméario.

Todo esse conjunto de transformacdes vem dar asroos do momento histérico em
que séo criadas as escolas, mantendo fortes rela@eermanéncia com as instrucdes
comenianas, principalmente, em relacdo a didatieadgveria ser aplicada as diferentes areas
do conhecimento, como a da lingua materna. Seg@adaini (2009), tanto a gradacdo de
conhecimentos quanto a sequéncia de atividadesjnsleg principios de classificacdo e
ordenacdo, sdo imperativos comenianos presentetodas as propostas de alfabetizacao
como, por exemplo, nas didaticas do GEEMPfue até hoje posiciona os alunos nos niveis
pré-silabicos, silabico e alfabético. O profesgmt sua vez, ao examinar as escritas dos
alunos, localiza-os em uma espécie de escada maolyie culmina no nivel alfabético da

escrita.

> GEEMPA (Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodohe Pesquisa em Acdo) é uma organizacdo sem fins
lucrativos, que desenvolve pesquisas na area dzaefily, especialmente em relacdo a alfabetizacdo. Cf
http://www.geempa.org.br
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3.3A PRODUCAO DA ALFABETIZACAO COMO DISPOSITIVO CIVILEATORIO

A metéafora da escada, bem ao gosto positivistae ped entendida como uma
estratégia de governamento da escrita dos alunds€f.uma metodologia que,
como todas as outras, também governa o professerégyuem controla quando o
aluno pode ou ndo avancar nos degraus da escadsapao a estruturar a sua
acao pedagogica visando que seus alunos alcandepoadessa escada.
Camini

Todo e qualquer método de alfabetizacdo, segunaoinC#2009), é composto de
estratégias que buscam governar a forma como dada w@ai apropriar-se da leitura e da
escrita, conduzindo, assim, a multiplicidade deinhos possiveis e presentes no universo
escolar para os mesmos estagios e para determisadgsortamentos aceitaveis em cada
época. Para Gvirtz (1997), esse governo se da sahbréndcia que nem mesmo o caderno é
um dispositivo neutro, pois seu uso é constanteraiatiplinado por suas linhas e margens a
impor a correta forma de escrever. Aos professtaibe a tarefa de disciplinamento sobre a
escrita dos alunos nos cadernos, bem como a w@l&a sancao normalizadora na forma de
“vistos” e rubricas quando estes extrapolarem kalimdo a preencherem corretamente ou
prejudicarem a higiene do caderno com borrdes to®deslizes. E nesse processo histérico
de disciplinamento da aprendizagem da leitura esdata que se formam as subjetividades

leitoras e escritoras nos diferentes contextosdal&izacao no Brasil.

Torna-se, portanto, imprescindivel que se recomhega singularidades de uma
sociedade que se torna letrada no interior de umeepso de colonizagdo fundado na
propriedade da terra e na escraviddo de seus higsitagque se inicia com a chegada dos
portugueses, momento em que se comeca a solepanesras letras do alfabeto nas escolas
de ler, escrever e contar do século XVI e a canstibs sentidos e 0s sujeitos da
escolarizagdo. A importancia da retrospectiva éntaegla na medida em que se quer
compreender quando e como a escrita passa a coastarmais um critério de sele¢éo e de
exclusdo de individuos desta sociedade e, incluadiguirindo estatuto juridico. Conforme
Silva (1998), quando o analfabeto adquire visibitliel € que a escrita, passandstatusde
solucdo do problema, vem manter antigas desigueddadnedida que busca homogeneizar a
heterogeneidade e a diferenca em uma ordem burguésaa e industrial, que se contrapde
e ajusta a uma sociedade oligarquica, rural e @griSegundo a autora, o ensinar a ler, a
escrever e a contar tinha como objetivo ensinarriascas nao as coisas que as rodeavam,

mas as coisas da fé, "depois de té-las regenesd@@agua do batismo" (SILVA, 1998, p. 58).

[...] E estas coisas da fé lhes eram ensinadagéatida aprendizagem do
portugués, da leitura e da escrita do latim "aos rhabeis" e, "acima de
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tudo os bons costumes e a doutrina cristd". Naoldamqto, de uma escola
para instruir no conhecimento da época, capaz dessm considerado
digno de registro enquanto educacéo formal e pablias, era a escola que
nascia junto com o povo brasileiro. Temos, ai, eseola enquanto espago
de regeneracéo, de salvacdo e ndo, de aprendizigyam conhecimento ja
produzido e ignorado pelas criangas; e um alunoéuisto — e se vé —
como alguém a ser regenerado e salvo e, ndo, c@mndiz de um
conhecimento ignorado. (SILVA, 1998, p. 58)

Nessa escola que se constitui sobre as bases agogga comeniana, o método passa
a ter o poder de apagar as diferencas e condumd$duos nos rumos do conhecimento, a
medida que ordena e organiza o ensino. Para Cosjemiconsiderar-se que todos teriam as
mesmas capacidades de aprendizado por possuinsrasnsos 6rgdos, num contexto em que
o individuo passa a ser visto como parte de umalag§o, se 0 mestre ministrasse um ensino
com base em um padrdo intermediario e simultansodiferencas individuais seriam

eliminadas.

Ao recuperar esses elementos historicos e siteacalarizagdo, em sua forma mais
generalizada, como dispositivo de civilizacdo — gisa moralizar uma sociedade que se
moderniza a luz de uma razdo de Estado e sob unmmoto de nacionalizacao; atraves de
uma pedagogia que propde ensinar tudo a todos p@ da instrucdo simultanea; e da
constituicdo do aluno como lugar do ndo saber enstibo a acdo escolar — engendro o
ensino da leitura e da escrita como dispositivardenodelo de instrucdo elementar extensiva
que visa a disseminacdo da lingua nacional e dalnuistd. Através de estratégias
minuciosas de poder operadas no cotidiano escolague envolve um método de
alfabetizacdo, o professor conduz seus alunos lkargim estagios pré-definidos de
aprendizagem, disciplinando, vigiando e sancionanttoma como cada um ira apropriar-se

da leitura e da escrita.

Conforme venho descrevendo, entre os séculos X\KV#I, processa-se uma
interacdo das estruturas de poder estatal e dasuess mentais, estabelecendo-se, segundo
Veiga (2002), no século XIX, a monopolizacdo ddsesas elementares pelo Estado, criando
com isso, as condicbes de escolarizacdo da soeiedadperspectiva de um programa
civilizador que incorporou o0s pobres a “sociedadélizada’, mais especificamente a
populacao infantil pobre que sintetizava a espaathg Estado na producdo de nacgdes

pacificas e ordeiras.

A invencao da educacéo escolarizada sob o monogsgtital, segundo Veiga (2002),

universalizou modelos de autocoercao, sensos dmmes e pudor, dominio das emocdes,
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bem como a promoc¢do das humanidades literariaxcalégios, configurando, com isso, o
modelo de exceléncia cultural das elites, contitdboi para a valorizagdo do sucesso
individual pela reputacéo e pelo talento. Estaleetecsob esse modelo cultural, a competicédo
generalizada entre a corte e as elites como foamaém de integracdo entre elas, sendo que
as monarquias recusaram-se fortemente a estendabees a outros grupos sociais para que
se mantivesse a distingdo intelectual. Conformetaera (Ibidem, p. 99), a grande revolugao
gue se processa no século XIX é “a substituicapediagogizacdo das relagdes sociais pela
escolarizacdo; mais que tornar gestos e acoessjuei, foi preciso indicar o caminho da
producao da previsibilidade, ndo mais para um grapuito, cuja aprendizagem parecia estar
concluida, mas para toda a sociedade”. Ao incklipabres na escolarizacdo, o Estado busca
completar o processo civilizatorio homogeneizandaedacdes, onde a escola estrutura-se
como pratica social sob o dispositivo da escolaéi@a produzindo e reproduzindo formas
sociais através da difusdo da cultura escritaatlerscientifico, e na producéo dos talentos e
da individualizagéo.

Para Deleuze (1992), as sociedades disciplinatearam em crise apos a Il Guerra
Mundial, e suas estratégias de disciplinamento s@odo substituidas e dando novos

contornos as nossas subjetividades. Conforme éapliamini (2009, p. 659),

O exame, exemplo caracteristico das sociedadegpltfiaces, vai sendo
substituido por uma analise continua do individxigindo uma formacéao
permanente. A vigilancia, cerne do modelo disc#plirtorna-se cada vez
mais virtual nas sociedades de controle, e a diisgigorna-se fluida a
medida que o que era considerado o lado de deutpgrivado se confunde
com o lado de fora, jA que a disciplina cada veis npaiescinde da
arquitetura para agir sobre o individuo.

Essas transformacdes imprimem a sensacao contendestprofessores de que seus
métodos ndo respondem mais as novas demandast@legsaalidade e traz como exemplos
dessa nova configuracdo o atual “escorregamentpadma para gage”, que desloca a
centralidade da escrita para a centralidade dadeibs avancos tecnologicos e a consequente
expansao do acesso a internet as massasiom de desenvolvimento dsoftwares que
coloca a sociedade cada vez mais em rede, retirarcdoater sequencial da leitura, agora
realizada em blocos; o computador, que, ao exptigdorma diferente as capacidades de ler

e escrever acaba por produzir novos modos de sakatiento com essas capacidades, dando

® MEDEIROS, L. H. Um breve elogio & leitura. 200%s€ (Doutorado) — Universidade Federal do Rio Grand
do Sul, Porto Alegre, 2005. 142f.
" Ibidem
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novos contornos a esse momento histérico e inflaedo nossas subjetividades como
leitores e escritores. Somadas aos novos modositdea] surgem ascyber escritas” — o
interneté$ — a desafiar a escola, que, na nova sociedade wteoley se vé imersa na
simultaneidade e na fugacidade, imprimindo o sesritm de que mudar constantemente é o
mais adequado. Camini refere em Névoa (1997) gstofessores sdo, paradoxalmente, um
corpo profissional que resiste a moda e que é mseitgivel a moda”, acrescentando que esta
sensibilidade, segundo o autor, é 0 que teria tevestie corpo de profissionais “a criarem

ortodoxias como defesa contra o abastardamentsedssmétodos ou técnicadlid, p. 17).

No curso de uma crise da sociedade disciplinamepteue as reflexdes suscitadas
pelos autores que sustentaram a producdo destelocagim especial os relacionados aos
chamados estudos foucaultianos, oferecem instrumgrara se pensar a alfabetizacéo, e de
modo particular a formacédo de alfabetizadorascuddilas a essa maquinaria histérica — a
escola moderna — que tem sido responsavel pelaigiodmassiva de sujeitos para nossas
sociedades.

No préximo capitulo exponho o caminho metodologridbado na montagem desta
tese, 0o qual se da sobre a perspectiva qualitafivdado centralidade as narrativas de
alfabetizadoras sobre sua constituicdo profissienals (im)possibilidades que visibilizam
para esse oficio, Sendo assim, esta tese ampara-gxtos culturais que tematizam sobre a
configuracdo escolarizada da alfabetizacao e sobrperiéncia cultural de alfabetizar.

8 “Internetés é um neologismo (de: Internet + suBs) que designa a linguagem utilizada no meiwalirem
que as p alavras foram abreviadas até o ponto deassformarem em uma Unica expressao, duas ou no
maximo trés letras, onde hd um desmoronamento daggio e da acentuacdo, pelo uso da fonética em
detrimento da etimologia, com uso restrito de daras.” Podem ser citados como exemplo de intesreté
uso de “naum” para a palavra “ndaoc” e “hj” ou “og” arp  “hoje”. Cf.
http://pt.wikipedia.org/wiki/Internet%C3%AAs
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4 NOTAS METODOLOGICAS: A PRODUCAO DO CORPUS DE ANALIS E

[...] € contando histérias, nossas proprias hiséério que nos acontece e o sentido
que damos ao que nos acontece, que nos damospadpdos uma identidade no
tempo [...].
Larrosa Bondia
Esta pesquisa vincula-se a linha de pesquisa Faonde Professores, Curriculo e
Praticas Pedagogicas e da centralidade as dissussddorno da formacéo de professores
alfabetizadores, em um contexto em que a escbiatéricamente, a instituicdo incumbida da
educacao formal e sistematizada dos individuosmassemo o lugar de alfabetizar &€,
macicamente, ocupado pelas mulheres. Essas poofissi portanto, sdo as responsaveis pela
iniciacdo do processo formal do ensino da leituda escrita, oficio que, certamente, agencia
saberes/fazeres, bem como, exigéncias sociaistimi@nmnais especificas. Em uma cultura
grafocéntrica como a nossa, “valores, atitudes emgas sdo transmitidos por meio da
linguagem escrita e [a qual] valoriza o ler e aeser de modo mais efetivo que o falar e o
ouvir, diferentemente do que ocorre em sociedagedas” (MORTATTI, 2004, p. 98), ha o
imperativo de que se saiba ler e escrever paraniaiese e comunicar-se, ndo so oralmente,

mas também por escrito.

Cabe ressalvar que o movimento de pesquisa aqaret@ado acercou-se das nocgoes
que sustentam o que se convencionou chamar deigeesmpalitativa a medida que prioriza
procedimentos descritivos, acolhe a interferénaigjetiva e compreende o conhecimento
como producéo continuamente contingente. Garni@@4(2caracteriza a pesquisa qualitativa

como aquela que tem as seguintes caracteristicas:

(a)a transitoriedade de seus resultados; (b) a dsifpbdade de uma
hipo6tesea priori, cujo objetivo da pesquisa sera comprovar ou aeft) a
nao neutralidade do pesquisador que, no procetspiietativo, vale-se de
suas perspectivas e filtros vivenciais prévios doais ndo consegue se
desvencilhar; (d) que a constituicdo de suas campfes da-se nao como
resultado, mas numa trajetéria em que essas mesorapreensdes e
também os meios de obté-las podem ser (re)configarae (e) a
impossibilidade de estabelecer regulamentactes, pmocedimentos
sistematicos, prévios, estaticos e generaliste&6{p.

E fundamental destacar que tais caracteristicasnpaskr tomadas sobre formas e
énfases diversas, ndo lhes cabendo o status dasregois, ciclicamente, o proprio
entendimento do que € pesquisa qualitativa estaimmulacdo. Contudo, 0 que deve ser
preservado € a sintonia entre 0s processos metpcoddutilizados e a visdo de conhecimento
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gue sustenta todo o conjunto da pesquisa paralgusedorne harmdnica, mesmo sobre a
consideracdo de que o conhecimento produzido érseroptextual e especifico.

Sobre a perspectiva qualitativa pode-se dizer,aaiqde o (a) pesquisador (a) assume
um papel central na pesquisa, bem como é atrilmgid@alidade a linguagem na significacao
do mundo, reconhecendo-se, com isso, a insepaib#i que se processa entre esse
instrumento comunicativo e a cultura, entre a v#da o poder que a institui e legitima.
Sobre essa abordagem € que sdo tomados os ditaléadetizadoras na medida em que
narram sua constituicdo profissional e as (im)pdgsdes que vém encontrando no
desempenho de seu oficio, ou seja, essa tese asgpara textos culturais que tematizam
sobre a configuragdo escolarizada da alfabetizagdsobre a experiéncia cultural de

alfabetizar.

Em Andrade (2008), o texto cultural € um tipo marar de texto que, produzido
através da entrevista narrativa, permite aos p®mijeitos narrarem suas histérias de vida,
enfatizando e significando aspectos especificosquass, neste caso, dizem respeito aos
processos pelos quais as professoras entrevistanase constituindo alfabetizadoras sobre a
pratica social e contingente de alfabetizar na laspablica. Os textos culturais sao
organismos essencialmente polifénicos e dialégipos comportarem a confluéncia de
multiplas vozes, através de narrativas que acioaaproducdo discursiva de identidades
socioculturais. A entrevista é, aqui, ostentada aconstrumento de producdo dmrpus

analitico e entendida como narrativa de si, sotesspuposto de que:

[...] a producado do sujeito se da no ambito daukiggm, na relacdo com as
forcas discursivas que 0 nomeiam e governam, saneecola um desses
locais da cultura no qual se produz e se nomeigj@ts (jovem/velho,
analfabeto/alfabetizado, normal/anormal, compefiratassado,
incluido/excluido, estudante regular/estudante B&.g, por meio da forma
como se organiza o espago escolar, da selecédolaame conta como
contetdo valido ou ndo para ser ensinado, dasdedague se estabelecem
entre professores/as e alunos/as et. (ANDRADE, 201074)

Adotar tal encaminhamento, como ressalta Meyer2@1 54), “supde considerar
toda verdade como sendo contexto-dependente, oequelve problematiza-las como
verdades sancionadas e aceitas, em determinadpgsgrem determinadas condicdes, em
determinadas épocas, no contexto de determinadas d& poder”. A centralidade dada as
falas de alfabetizadoras vem movimentar as mudtiplerdades sobre as coisas e os fatos,

informando acerca do vivido e permitindo uma intetg@gcdo, mesmo que provisoria e parcial,
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sobre o que fundamenta a constituicdo profissideahlfabetizadoras no ambito dos seus
desejos, expectativas, formagéo, possibilidadegpessibilidades como tais.

4.1“DAR VOZ” AS ALFABETIZADORAS

Todo o movimento investigativo, maqui, desenvolvtomou, desde o inicio, por

“dar voz” aos sujeitos participantes. Realco, cdafujue o sentido atribuido a essa “aparente
concessaon” € o de que as alfabetizadoras possamexercer sua autoria, mobilizando as
condicOes sociais, culturais e politicas que aslgam, bem como as relagbes de poder que
interferem nos sentidos de suas narrativas, as gaaldo mediadas pela pesquisadora, que &,
também, alfabetizadora e colega de rede. Essefdato que facilitou o acesso as escolas e a
adesdo das participantes a pesquisa a medida gegl@@vam que eu compreenderia suas
opinides pelo fato de vivenciar e compartilhar wntexto similar de realidade escolar. Elas
diziam: “Contigo podemos falar a verdade!?”; “Ahl € do meio, sabe como é dificil fazer a
coisa acontecer como deveria...”; “Até que enfiguéam lembrou das alfabetizadoras...”. Eu
percebia que a adeséo era espontanea, mas quia eoerrom de davida sobre 0 meu papel
diante delas e sobre a real possibilidade de faldi® verdade”, pois expressavam essa
questdo através de observacbes como: “E, tu teits mais conhecimento do que a gente...
A gente alfabetiza meio no rumo, mas sem muito edesgprofundamentos tedricos...”;
“Espero que eu possa ajudar, pois 0 que eu sdfatetizar € o que aprendi fazendo, tendo
que dar conta das situacdes do dia a dia, mas rinaen curso sobre isso... E tu ai com
doutorado e tudo, mas vamos la!”. Ou seja, eu slmumeio”, “do chdo da escola”, mas
também de outro meio — da universidade e de unodmdd —, num universo de rede publica
municipal que conta com quatrocentos professores qual apenas um é titulado doutor,

além de mim que estou concluindo essa formacao.

Contudo, reconheco que as entrevistas se deranfiraende interacdo, com positivas
demonstracdes de disponibilidade e de desejo etitipar de uma pesquisa realizada por
uma colega da rede. Observo que a referéncia fag¢di® ndo diz respeito a ilusdo de
perscrutar a limpida verdade, mas a perspectiveebia por Alasuutari (1995), em que toda
a situacao de interacdo da entrevista € analisablausia Otica de coproducdo entre 0s

envolvidos nesse evento circunstancial, tempaosabgetivo. Segundo o autor,

Da perspectiva da interagdo, ndo se pensam qugaraxefirmacdes ou
posicdes de sujeito “imparciais”. Existe apenas tatasituadaque alguém
pode usar como dado, quando se tenta fazer salgitBtn6menos sociais ou
culturais. (ALASUUTARI, 1995, p. 86)
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Segundo o mesmo autor (Ilbidem p. 124), “0 enquaeinéminicial do que ‘vai
acontecer’ € imprescindivel. E é nesse terreno digveentre o esperado e o inesperado,
entre a repeticdo e a inovacdo, que resvalam asvestas’. A expressdo “dar voz” as
alfabetizadoras é investida, portanto, do sentmgmico ensejado pela entrevista narrativa
que, conforme Andrade (2012, p. 181), “pode seomkecida como um modo de producéo
textual e como uma possibilidade analitica, poimmeendo que ha diferentes vozes que
confluem através das narrativas [...] constituiadaolifonia discursiva, tanto nas entrevistas
como na minha escrita”; portanto, a autora abd&apdssibilidade de o pesquisador se
colocar de forma neutra diante dos fendmenos quesiiya e reitera, com isso, sua

centralidade como produtora, inclusive, dos redokaapresentados.

Na medida em que se adotam as entrevistas nasratvgperspectiva de interagao
alinhadas a abordagem qualitativa em educacdo ear@o simples técnica de coleta de
dados, € preciso olha-las, como sugere Silveir@720. 120), enquanto “eventos discursivos
complexos, forjados ndo so pela dupla entrevistadtvevistado, mas também pelas imagens,
representacdes, expectativas que circulam — de paparte — no momento e situacédo de
realizacdo das mesmas e, posteriormente, de suas esanalise”. A autora acrescenta que,
ao se pensar a entrevista como um género discussigalefinicdo poderia abordar, conforme
sugere Arfuch (1995, p. 25),

[...] em primeiro lugar a situacdo comunicativagida pelo intercambio
dialégico, seus participantes, sua vizinhanga cocoreversa cotidiana, 0s
usos da linguagem, suas infracdes, o que de preliside imprevisivel tem
esse jogo intersubjetivo da verdade (do coloquiafoamal, do chiste, do
mal-entendido, da ironia ou da agressao).

Essa perspectiva em que o alvo é a narrativa vdimsndo, segundo Catani (1997),
desde a década de 80, principalmente na Europgnddsa uma recolocacdo do sujeito no
centro das interpretacdes das ciéncias humana$aG@897), na mesma dire¢cao, ressalta a
dupla dimenséo das narrativas que podem ser daélizéanto para fins de ensino com uso
didatico, quanto para a pesquisa com fins investiga Segundo a autora, as narrativas no
campo educacional sao utilizadas como instrumeertdodnacdo, sendo que nesse caso
especifico o que mais interessa ndo é o produéd, fimas sim o processo de producdo das

narrativas. Com fins investigativos, as narratiegitimam o papel do sujeito como produtor

° Da perspectiva da interacdo, ndo se pensa quarmxigirmacées ou posicdes de sujeito “imparcidixiste
apenas uma fala situada que alguém pode usar catag guando se tenta fazer sentido de fendmeni@sssoc
ou culturais. (ALASUUTARI, 1995, P. 86).



66

de conhecimentos, um ser contador de histériass @gnsamentos, emocdes, sentimentos e,

sobretudo, experiéncias sao fontes inesgotavaiadas. Para Larrosa (1998, p.38),

[...] quando contamos nossas histérias e expedgngara os outros, de
forma escrita ou oral, elas deixam de ser somevdsas, pois passam a fazer
parte da vida do outro. Assim, as narrativas pdsaim o entrelacamento
das vidas do narrador e do ouvinte, no nosso cagoedquisador, que ao
compartilhar dos relatos do narrador, pode tantotengretéd-los, quando
recria-los consoante as suas proprias formas dmpesentir e agir.

Tal premissa € basilar na medida em que situa teabalho investigativo como
essencialmente interpretativo, como uma coprodegé@ o (a) pesquisador (a) e 0s sujeitos
(as alfabetizadoras) das narrativas.

Em muitos casos, a narrativa passa, inclusiver area das estratégias de formacao
adotadas em estudos realizados sobre transforneaggmpriacdo de saberes, como recurso
para que os professores 0s comuniquem através ate experiéncias. Nesse contexto,
considera-se que as narrativas sdo um instrumeotiengalizador de desenvolvimento
profissional, sendo que este é tomado enquantorape$so continuo, no qual o sujeito se
mobiliza para novas aprendizagens e para a cagébtue um repertorio de saberes, pois,
segundo Goodson (1999):

Falar sobre o préprio trabalho, trazer a tona aagdendificuldades e dilemas
gue se colocam, a inseguranca que geram decorm@atesuficiéncia da
formacédo tedrica, da falta de suportes instituégoeado risco de ter que
criar respostas urgentes, trouxe para o campo stfuiga uma nova e fértil
linha de investigacdo sobre os saberes da pr&itae as condi¢cdes que
favoreceram o desenvolvimento profissional docesubre as relacbes entre
0s saberes da pratica e os saberes da formacaaseinsplicacfes para
reformulagdo da formag&o inicial e continuada (GGOD apud
BERZEZINSK; GARRIDO, 2007, p. 72).

Na busca de aportes tedricos sobre o instrumenémttlavista narrativa, entre outros,
encontra-se Bolzan (2002), que afirma ser fundasmhenéstabelecimento de vinculo entre o
pesquisador e os entrevistados, o que implicasié&xiia de algo compartilhado, para que a
complexidade das narrativas possa ser reveladanghiiplas vozes entrelacadas durante a
narracdo. Para Connelly e Clandinin (1995), pongpte, a narracdo nao se esgota, ela € um
suporte denso que envolve o passado, o futuro eesemte, além de apresentar uma
multiplicidade de linguagens, o que a torna camsts do sujeito. Afirmam, ainda, que cabe
ao pesquisador “a qualidade de re-historiar a gaoa(Ilbidem, p.38), e, sendo assim, criar
um novo significado, ja que ndo se pode congelaelasos, e as historias serdo revividas de

novas formas. Desse modo, acrescenta que a ddabeilpara escrever a narrativa consiste em



67

encontrar formas de entender e de descrever a egritiptie das relacdes que existem entre as
histérias que se contam continuamente, uma e aza dito de outra forma, quando
recontamos as historias das nossas experiénciasotab elas se refletem em nossas
experiéncias atuais elas misturam-se com o tengaoneoutras historias e envolvem-se com
o novo. Concebo, portanto, que o0 outro (nesse cagesquisador), ao recontar as narrativas
dos sujeitos o faz de forma distinta e usa palavyas tém significado para ele,

transformando-as em suas historias.

Ainda para Connelly e Clandinin (1995), a auteddde de quem escreve as
narrativas € um dos pontos a seu favor e a suadisip, por isso deve favorecer que o
participante leia seu relato, reconheca os detalhresgine as cenas em que esses detalhes
ocorreram e 0s reconstrua, se for o caso, a pErtassociacdes sobre detalhes que recorda.
Essa autenticidade depende do proposito do pesdguigsan considerar que as palavras
produzem sentidos, criam realidades que as vereofiam como potentes mecanismos de
subjetivacdo. Sendo assim, o pesquisador, ao preparpara escrever, “tém que buscar na
sua memoria, tanto humana como informética, os tacmnentos mais significativos”.
(Ibidem, 1995, p.47).

No intuito de respeitar a complexidade e subjetiged que envolve o trabalho com
narrativas, cada entrevista retornou a respectit@aapos a transcricdo, via e-mail, para que
fosse revisitada e, assim, feitas as observacOoesidevadas pertinentes. Das sete
entrevistadas, duas nao fizeram nenhuma alteracétmmaram o e-mail confirmando suas
falas, posicionamentos e transcricbes; uma praf@ssolicitou que nos encontrassemos
novamente para esclarecimentos; e, as outras qaH#oetizadoras, conforme haviamos
combinado previamente, fizeram observacoes, uttiaea cor do texto diferente para que eu
pudesse percebé-las com clareza. Somente depoésotioo desse material e do contato com

a professora que o solicitou é que passei a or@anizontetudo para analise.

Ao trazer para aorpus analitico da investigagdo as mdultiplas vozes dgsites,
corporifica-se uma rede discursiva e sociocultgued permite visibilizar o que pode e o que
nao pode ser dito sobre a alfabetizacdo e sobex alfebetizador(a) na escola publica, ou
seja, compdem-se praticas discursivas que prodeagitos e materializam “a alfabetizacao”
gue tem sido possivel realizar e descrever. Sasecerpusbusca acessar as compreensdes
descritas pelas alfabetizadoras acerca do objetquexstdo, enfatizando o papel ocupado por

seus processos de formacao inicial no desempenseudaficio.

Sob as bases da teoria foucaultiana do discurso,
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Considerando nossos atos ilocutérios — atos entiinmsa atos de fala —
podemos dizer que eles se inscrevem no interioalgemas formacdes
discursivas e de acordo com um certo regime deadercd que significa que
estamos sempre obedecendo a um conjunto de rdgdes historicamente,
e afirmando verdades de um tempo. As ‘coisas ditpettanto, séo
radicalmente amarradas as dinamicas de poder @ sibeseu tempo
(FISCHER, 2012, p. 78).

Assinala-se, assim, que as coisas ditas pelasetfabloras serdo tomadas como
producgdes histéricas, na medida em que sdo vaalidis constitutivas de praticas sociais
atreladas, inevitavelmente, as relacbes de podsber de um determinado momento do
processo de escolarizacao. Para Deleuze (1999%),mpr2cisamos extrair dmrpusde nossas
pesquisas as palavras, frases e proposi¢oes séundislas, porém, com 0s enunciados que
sao “formacgdes que apenas se destacam desgusquando os sujeitos da frase, 0os objetos
da proposicédo, os significados das palavras mudamatlreza, tomando lugar no “diz-se”,

distribuindo-se, dispersando-se na espessuraglaiem”.

Busco, nessa direcao, identificar enunciados solotgeto alfabetizacdo nos discursos
das alfabetizadoras, reconhecendo-os, conformeetisedFoucault (1995), como “uma
funcdo de existéncia a qual se exerce sobre ursdamao a frase, a proposi¢cdo ou o ato de
linguagem” (FISCHER, 2012, p. 77). As alfabetizadoparticipantes da pesquisa sdo, por
conseguinte, sujeitos de enunciados, isto €, assyposi¢coes ocupaveis nos enunciados que

se manifestam por meio delas. Fischer clarifica essendimento:

Ao analisar um discurso — mesmo que o documentsiderado seja a

reproducéo de um simples ato de fala individuak[gard o caso da tese
proposta] —, ndo estamos diante da manifestacaondsujeito, mas nos

defrontamos com um lugar de sua disperséo e déesgantinuidade, ja que
0 sujeito da linguagem n&o € um sujeito em si lickdo, essencial, origem
inarredavel do sentido: ele é ao mesmo tempo falanfalado, porque

atraves dele outros ditos se dizem. (Ibidem, p. 82)

Considerando as especificidades clrpus de pesquisa produzido, por meio de
entrevistas e num contexto particular de enuncisa@esso e opero sobre praticas discursivas
escolares, ou discursos escolares (SOMMER, 200d). nfovimento oportuniza uma
descricdo da produtividade das coisas ditas e a@ ¢apacidade de ordenar os espacos e
tempos do ensinar e do aprender” (Ibidem, p. 58jn womo uma analise do nivel da
existéncia dessas coisas ditas, 0 que envolveyanesa de “qualquer interpretacéo: as coisas
ditas, ndo pergunta o que escondem, o que nelas/aestito e o nao-dito que
involuntariamente recobrem, a abundancia de pengasjeimagens ou fantasmas que as

habitam” (FOUCAULT, 2005a). Ao acessar praticagulisivas escolares tomo elementos de
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uma analise enunciativa foucaultiana, que considdtacdo do enunciado a partir de quatro

elementos basicos. Segundo Fischer (2012, p. &% eélementos sao:

[...] um referente (ou seja, um principio de difmiacdo), um sujeito (no
sentido de “posi¢do” a ser ocupada), um campo esko¢isto é, coexistir

com outros enunciados) e uma materialidade espeeifpor tratar de coisas
efetivamente ditas, escritas, gravadas em algundtpmaterial, passiveis de
repeticdo ou reproducédo, ativadas através de s&;npraticas e relacdes
sociais.

O segundo elemento, em especial — um campo aseociaderece possibilidades
concretas de discriminar saberes correlacionadpsddisas postas em ato pelas professoras
gue assumiram, pelas mais diferentes razdes, o afécalfabetizar. Em outras palavras, tal
campo associado permite acessar, como aponta Sor(067), praticas discursivas
pedagogicas atinentes ao campo da alfabetizacéotititano da escola, na medida em que se
reconhece que as enunciagOes das entrevistadadra@essadas pela cogente existéncia de
certa ordem discursiva, a qual regula as possiloitd de enunciacdo acerca das coisas da
alfabetizacdo no contexto da escola. Sobre essadimtento, estabelece-se uma discussao
sobre a produtividade dos discursos na configurgo@&oa alfabetizacdo assume no cotidiano

de quem alfabetiza, constituindo, assim, essembjesse oficio.

Para Bauer (2002), a entrevista narrativa busdmdsr o entrevistado a contar a
historia de passagens importantes de sua vidaeati@da narracdo, a qual € desencadeada a
partir de questdes especificas sobre determinadaita. Sobre o balizamento das questdes
propostas pelo entrevistador/pesquisador o inforendesenvolve sua historia, sustentando o
fluxo da narracédo e dando-lhe um tracado propibré&essa forma ndo estruturada investe-
se em preservar, a0 maximo, a linguagem de ca@étcsugvitando o esquema pergunta-
resposta. Entretanto, as questdes propostas maistarprocuram suscitar os multiplos nexos
que tomam forma em cada individuo, uma vez quensigérfuch (apud SILVEIRA 2007,

p. 134), “as regularidades, os significados conlpados e as infidelidades dos relatos
apresentam-se, na situacao da entrevista, comare fque da sentido a uma vida”. Atuo,
portanto, sobre os registros das falas das eniadeis buscando ndo so suas regularidades,
mas, também, pontos divergentes e emblematicopagsam visibilizar os multiplos arranjos
que, tornados préprios por cada uma, constroem peri€xcia cultural e cotidiana de
alfabetizar e constituir-se alfabetizadora na esgalblica atual, referenciadas nos sentidos
que atribuem ao objeto alfabetizacdo. Seguindoohblgmatica e os objetivos que orientam

esta tese, as questdes propostas na conducaoeastatforam as seguintes:
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1) Gostaria que falasses/descrevesses um poua® ga@jue seria alfabetizar nos dias
de hoje e como chegaste a ocupar esse lugar ao diengia trajetéria profissional.

2) Fala um pouco sobre a experiéncia de ser aifaldetra, procurando contemplar o
seguinte: Como aprendeste a sé-lo? O que € ndoessaaté mesmo, essencial para exercer
esse oficio? Quais seriam as principais dificuldagige apontarias para quem alfabetiza na
escola publica?

3) Consideras que ha alguma implicacédo, e, seu#h,sgria, das alfabetizadoras com
a questdo da nao alfabetizacdo de algumas criamgaseja, no tal fracasso anunciado pela
midia?

Investe-se, a partir dessas questdes, em acessaalisar praticas discursivas de
alfabetizadoras materializadas na exteriorizacaeets ditos — determinados conceitos que
circulam entre elas —, aderindo a compreensdo adgac centralidade dos discursos na
producdo de praticas sociais, subjetividades etidbtes. Tal analise vem justificar-se na
medida em que a formacdo de alfabetizadores é ora ¢andente na atualidade, mas que
ainda carece de aprofundamentos. A formacao dpssissionais ganha visibilidade no final
da década de 70, fortemente associada ao fracasetaree da alfabetizacdo, abrindo um
flanco para andlises e interven¢Bes no ambito dmli@oo escolar e de suas condi¢des
especificas, em que ganha especial relevanciatagmmtismo do professor alfabetizador. Para
Soares e Maciel (1989), os professores, de forma, g&io tém sido contemplados com uma
formacdo condizente com as demandas do processaivkrsalizacdo da escola, fato que
vem agregar-se a uma realidade de expropriacaaal@wgonomia e saberes, bem como a

uma politica salarial que desvaloriza o seu trabalh

Torna-se, portanto, fundamental fortalecer o viédamacao examinando como tem
se constituido o professor alfabetizador e comaestesignificado sua pratica, seus contextos
de formacédo e atuacdo, para que se possam prpje@ssos formativos mais solidos e
fundamentados nos seus saberes. E nesse movirperitoto, que se inscreve esta tese que,
integrando-se aos demais estudos, assinala algatidas que vém balizando a constituicao
profissional de alfabetizadoras, investindo em néglf quais seriam 0s aspectos mais
significativos para sua formacdo. Conforme Kleim@®06) vive-se, sem duvida, um
momento de radicais mudancas sociais e culturags gonsequentemente, abrangem o
sistema educacional e criam uma situacdo de izeertpie desestabiliza o professor

alfabetizador e o professor de lingua materna.
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A subsecado imediata descreve a materialidade dtexdonem que a pesquisa foi

realizada, apontando alguns atributos que emoldoremnpusanalisado.

4.1.1Do L6cusda pesquisa e das alfabetizadoras entrevistadas

A investigacdo foi realizada em trés escolas dae rpdblica municipal de
Montenegro/RS, localizadas em diferentes pontosidade e que atendem a um grande
contingente de alunos advindos de familias de braeixda. Essa rede de ensino compde-se de
vinte e cinco escolas para o atendimento de 5.60tbs entre 0s quais pequena parcela
encontra-se na zona rural. A rede conta com quaitos professores, cuja maioria €
graduada e/ou pés-graduadtd sens)y mas apenas sete possuem mestrado e um, além de
mim, possui doutorado. Nesse contexto, conta come @ sete turmas de primeiro ano e vinte

e sete turmas de segundo ano.

Meu primeiro movimento foi o de entrar em contatmmm Secretario de Educacéo de
Montenegro, a fim de expor a pesquisa e solici@mmgssao para realiza-la. Depois desse
consentimento, mantive contato telefénico com estalias de cinco escolas, solicitando uma
oportunidade para expor minhas intencbes de pesguise, possivel, com a presenca das
alfabetizadoras. Nesse contato ja surgiu o questiento sobre quais seriam exatamente as
professoras, considerando-se que a alfabetizagéglot®”, fundamentalmente, esses dois
anos. Solicitei, entdo, que participassem da ceavas que atuassem pelo menos ha cinco
anos em “turmas de alfabetizacdo”, podendo seo @miprimeiro quanto do segundo ano, ja
que assim tem sido instituida a ampliacdo do EnBumedamentdl. Foram agendados os
encontros nos horarios das reunifes pedagogicaadie escola, facilitando a presenca de
todas as alfabetizadoras num mesmo momento. Adseldgs escolas envolveu somente as

pertencentes ao perimetro urbano.

Nessa primeira conversa coletiva em cada uma datass expus meu interesse pela
alfabetizacdo e a intencdo de construircarpus da pesquisa sobre as narrativas de
alfabetizadoras, movida pelo desejo de realizar astndo importante para o0 campo da

formacdao de professores no Brasil.

% prevista na Lei n° 9.394/96, a Lei de DiretrizéBases da Educacdo (LDB), e em uma das metas dooEns
Fundamental no Plano Nacional de Educacédo (PNE,aspliacdo objetiva que todas as criancas de seis
anos, sem distincdo de classe, sejam matriculadaa Bscola. Disponivel em:
www.portal.mec.gov.br/index.php?ensino-fundamemtale-anos
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Em minhas colocagfes, antecipei-me em esclarefedo ale que as entrevistas seriam
gravadas, transcritas e que retornariam a cadavestada para que as validassem; que o local
e 0 momento em que ocorreria a entrevista seriardados conforme a disponibilidade de
cada entrevistada; e que os nomes das escolas enttevistadas seriam eticamente
preservados. ApoOs essa breve explanacgéo, ocorrauespécie de explosdo de sentimentos
sobre o atual contexto educativo e sobre a sevesgabbrizacdo que assola a classe de
professores — falta de estrutura das escolas, ®xabs trabalho e exigéncias de projetos
sociais (saude, meio ambiente, transito...) que d&lm acoplados aos demais componentes
escolares; bem como o papel da familia que pamoeidescer a cada dia, delegando a
educacédo das criancas quase que exclusivamentmla.esHaviamos combinado que quem
desejasse participar da pesquisa poderia mani#sstaaquele momento ou enviar a resposta

por e-mail no transcorrer da semana seguinte eoreontro.

Fui recebida de forma afetuosa e né&o percebi nertiponde constrangimento ou
contrariedade em relacdo a pesquisa ou a presengeestjuisadora, apenas vontade de
seguirem nas discussodes ali desencadeadas adeartiinha explanacdo. Nesses primeiros
contatos, cinco professoras prontamente aderirarooavite e as outras duas enviaram a

a entrevista propriamente dita.

A investigacdo empirica contou, portanto, com petéessoras que hi mais de cinco
anos (em média quinze anos) alfabetizam em esatdasede publica municipal de
Montenegro e que, circunstancialmente, alternamasuacdo entre o primeiro e o segundo

ano. Referencio, portanto, tal critério de selaet@palavras de Tardif (2002, p. 56):

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, elean&@niplesmente alguma

coisa, ela faz alguma coisa de si mesma: sua dZelgicarrega as marcas de
sua propria atividade, e uma boa parte de suaegist € caracterizada por

sua atuacao profissional.

Sendo assim, considero que a familiaridade comn@tiea e com a préatica da
alfabetizacdo por parte das professoras entrewistagk vé afiancada e, com isso,
potencializam o encaminhamento da entrevista patemdimento dos objetivos da tese. A
relevancia de se considerar caracteristicas coemtejdformacédo, tempo de docéncia, bem
como tempo de atuacdo no ciclo de alfabetizac®,dé situar essas professoras em um
contexto laboral similar. Tracar certo perfil torsa fundamental, segundo Candau (1996),

para que se possa compreender e considerar querofssspres, ao longo de seu
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desenvolvimento profissional, apresentam interegge®cupacoes, expectativas, desafios e
dilemas diferentes, os quais exercem influénciaesabmaneira como veem e desenvolvem o
seu trabalho. Esclarece a autora, contudo, quenandéo do desenvolvimento profissional
docente, embora fundamental, tem sido ignorada aiaria das acdes de formacao, tanto
inicial quanto continua. De modo geral, tais agéassido realizadas de maneira homogénea
e padronizada, tanto para o professor em inicioadeira como para aquele que ja possui
certa estabilidade profissional ou mesmo, aindaa muele que ja se aproxima da
aposentadoria. Tal ocorréncia coloca como um desdgs desafios para o campo da
formacgao docente o de romper com os modelos pa@didos e homogeneizantes, investindo
na construcdo de sistemas de formagdo continueemiifados, os quais possibilitem aos
docentes “[...] explorar e trabalhar os diferentesmentos de seu desenvolvimento
profissional de acordo com suas necessidades Bspeti(CANDAU, 1996, p. 149).

Reconhece-se, assim, a importéancia de se pensaespos de formacdo que
promovam o desenvolvimento profissional do docentpotencializem mudancas em sua
pratica pedagogica, enfatizando, conforme Candiam(), trés eixos de investigacdo que tém
sido apontados pelos proprios profissionais da agiec como imprescindiveis e que sao: a
determinacdo da escola como“locus” da formagéo; a valorizacdo dos seus saberes
experienciais; e, a atencao para as diferenteaetdp seu desenvolvimento profissional
docente. Na consideracdo desses elementos é quetusen 0s posicionamentos das
professoras entrevistadas e assinala-se 0 exeddcalfabetizar como uma marca em suas
carreiras, sobre a qual elas acabam por desenwavacteristicas peculiares voltadas a esse
encaminhamento, as quais se encontram, aqui, lpaecite, expostas. O quadro a seguir
esboca o perfil das alfabetizadoras que participata investigagéo:

Quadro 1 - Perfil das alfabetizadoras que partreipada investigacao.

Idade Docéncia - Alfabetizacao - Formac&o
Tempo (Anos) | Tempo (Anos)
Alfa | 50 8 6 Pedagogia
Alfa Il 48 30 21 Pedagogia
Alfa lll 48 31 6 Pedagogia
Alfa IV 52 22 20 Pedagogia
Alfa Vv 30 8 6 Letras
Alfa VI 45 25 7 Pedagogia
Alfa VII 44 25 8 Pedagogia

Fonte: Elaborado pela autora
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Diante das caracteristicas delineadas nesse geaslbre a compreensao de que as
prioridades e significacdes explicitadas pelasga®dras sdo expressas a partir da trajetoria
profissional de cada uma, a qual se produz nadesmsiie os ideais e as realidades que vao
surgindo, é que se da a construcdo da analise wdgela no capitulo seguinte. Tal
apreciacao vem expor a inconsisténcia que tem awone objeto alfabetizacédo e que acaba
por remeter a pratica de alfabetizar a sua atualic@o contingente e casual.
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5 A INCONSISTENCIA DO OBJETO ALFABETIZACAO E A CONTIN GENCIA DO
OFICIO DE ALFABETIZAR

Nesse textd, o filésofo diz, ja de saida, que a escola sesweprimeiro lugar, para
gue ensinemos as criangas a ocupar melhor seu tenspa espaco. E esse “ocupar
melhor” significa “de forma ordeira, disciplinada® “de uma forma comum ou
padronizada entre todas as criancas”; e que isseedser feito por todos,
simultaneamente. Com aquele “em primeiro lugar” nikda um destaque muito
especial a disciplina. Alids, logo adiante, ele emta que sé em segundo lugar a
escola deve se preocupar com a (transmissao) eylpois qualquer um pode
aprender as coisas relativas a cultura mais ta@té, mesmo fora da escola...
Alfredo Veiga-Neto

A centralidade dada as narrativas das alfabetiaadoessa tese tem o duplo objetivo
de acessar e ampliar um universo carregado defisagiies, a medida que essas
profissionais, ao elaborarem seu saber internaljzads suas muitas histérias, acabam por
caracterizar suas praticas, suas percepc¢des sdeidatos, assim como as pressdes sociais
que circundam o momento da realizacdo dessasgwa€icacesso a tal contetdo aponta para
registros enriquecidos de detalhes e resguardamendéo especifica dos acontecimentos. Ao
percorrerem uma dimenséao subjetiva, uma vez queumpeom as versdes dos entrevistados,
as narrativas marcam a identidade de suas pratieagido isso nao interfere na credibilidade
desses documentos posto que nenhuma fonte, sdyibkdarafica e/ou iconogréfica, podera
ser confiavel de maneira absoluta. Tal argumenificease nas inimeras teses existentes
sobre acontecimentos importantes da historia ¢fficrade inumeros indicios apontam para a
negacéao de algumas descricdes que se tém desaéscanentos.

A impressao que tive das situacdes de entrevistade que s&o espagos que se abrem
a multiplos sentidos, pois cada narrativa assumasmo sobre o direcionamento das
questbes propostas, caminhos muito proprios, ceteutiados e ilustrados pelas vivéncias e
impressdes singulares de cada professora. Em afgangentos, as entrevistadas pareciam
abstrair-se do contexto de pesquisa que estabeleeetavelmente, uma interlocucao
assinalada pela hierarquizacao, pelos poderes,goakn, pelos siléncios e pelas fugas; em
outros, ao contrario, demonstravam certo constnaegfio, principalmente por considerarem
que deveriam ter mais embasamento tedrico em sl@sacdes, como elas mesmas referiam.
Contudo, mesmo diante da formalidade prépria daag#o de uma pesquisa académica,
percebia que as professoras empenhavam-se emrcal@saideias com clareza, no intuito de

legitimarem suas falas e, por efeito, a propriapss.

1 yeiga-Neto [n: COSTA, 2003, p. 104) refere-se ao teStabre a Pedagogjale Immanuel Kant (1721-1804),
autor de uma das maiores obras da Filosofia mode@adtica da razdo pura e Critica da razao pratica
considerados obras-primas da Teoria do Conhecimento
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Ao iniciar esse movimento sobre o corpus de anglisduzido na pesquisa retomo a
guestdo que a expbe na forma de problema: Comooskgura o objeto de estudos
alfabetizacdo, nas narrativas de alfabetizadorasj® esse desenho vem correlacionar-se a
formacdo e ao oficio de alfabetizar?

O conjunto que subjaz a problematica aqui deseiale que remonta todo seu
processo de construgdo se encontra condensadbidoera forma dada ao problema, que,
por sua vez, aponta as dimensdes que serdo, aglisagas. Para fins de organizacéo desta
etapa analitica, a primeira subsecao abordarafgyomatao assumida pelo objeto de estudos
alfabetizacdo nessas narrativas — objeto incomséste, na subsecéo imediata, sera analisada
a implicacéo dessa forma dada ao objeto com a @@oicial de professores para o Ensino
Fundamental e com o exercicio dessa tarefa — af@itingente.

Desde o momento das entrevistas foi se aclaranda mpém o fato de que a
alfabetizacdo e, por consequéncia, o oficio debelizar expdem-se nesse conjunto de
narrativas sobre uma assinalada inconsisténciataMudas enunciacdes das professoras
remetiam meus pensamentos a proposicado de Kantjarpor Veiga-Neto, e que epigrafa
esse capitulo, de que a cultura e o conhecimentonglam-se em segundo plano nas
pretensdes de uma escola que se universaliza @defifatender a massa”. Antes de instruir, 0
papel da escola é, fundamentalmente, o de civiligarque fazia com que essa ideia
retornasse, insistentemente, era o fato de quef@®€ncias feitas a alfabetizacéo, a formacao
e ao oficio de alfabetizar eram, fartamente, aptadas em falas lacunares e estancadas,
envoltas por uma espécie de manto consubstanciadamentos, denuncias e ndo saberes
sobre: O que ensinar? Como ensinar? Como conteraplatiferentes realidades que se
apresentam? Qual o melhor método? Letrar? Alfadn&tiZA gente faz o que pode e o0 que

sabe...”, etc. Em contraposicao, identifiquei emgies relacionadas a esse objeto e que
demonstravam os sentidos por ele assumidos e eslgaais as professoras sustentam suas
acoes cotidianas. Estas, por sua vez, se dao eextmsique, somados a formacdo, acabam
por condiciona-las, tracando certo quadro de (ispidlidades relacionadas ao oficio por

elas desenvolvido.

5.1 A INCONSISTENCIA DO OBJETO ALFABETIZACAO

A primeira dimensdo manifesta nessas falas dizrEsp inconsisténcia com que se
apresenta o objeto de estudos alfabetizacdo e esyméragilidade conceitual, certamente

advinda de processos formativos que ndo contemplamplitude que constitui tal objeto
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atualmente. Tal inconsisténcia é desenhada por deciés conjunto enunciativos que sao: a)
a abordagem mecanica da alfabetizacéo; b) a nebirsercdo do conceito de letramento a
tematica; c) o apagamento de referéncias relacésnad especificidades da alfabetizacéo.
Este ultimo, por sua vez, se encontra “preenchio’elementos relacionados a docéncia em
sua forma mais ampla e ndo a multidisciplinaridagde hoje acomete esse objeto de
conhecimento. Tais elementos sdo: a) a afetividade; experiéncia profissional/troca com
colegas, como elemento estruturante da profissdate alfabetizadora; c¢) o dificil contexto
em gue € exercida essa docéncia.

Tendo exposto o desenho que constitui essa dimeps&so, entdo, a descricdo e

andlise dos conjuntos enunciativos que a configuram

5.1.1A abordagem mecénica do processo de aquisicao dagila escrita

Devido a clareza com que é visibilizado ao longs darrativas, a abordagem
mecanica do processo de aquisicdo da lingua eseri&ao primeiro conjunto enunciativo a
ser exposto aqui. O como fazer e as duvidas relades a essa questdo sdao assumidas como
foco da acdo escolar, e a preocupacao central [f#dmetazadoras gira em torno de quais
métodos e técnicas sdo mais apropriados, marcando,isso, a racionalidade técnica que
prevalece sobre a alfabetizacdo na escola. VesBcae forma persistente em seus discursos,
qgue o ensinar e o aprender decorrem, fundamenttmaa proposicdes didaticas centradas
na codificacdo e decodificacdo de palavras, o @oea mostrar sua desvinculacdo dos usos e
funcdes da linguagem escrita e o distanciamento ptaticas escolares do contexto
sociocultural dos alunos. Ressalvo, ao apreselgamas transcricdes que permitem que se
verifique essa questdo, que as partes sublinhadlas censideradas nucleares nessas

enunciacodes.

Alfa I: “Eu acho que alfabetizar @judar cada crianca a aprender a escrever e
ler, dentro das condic6es dela... E ensinar os sassletras, ensinar a contar e a
escrever as palavras e 0s numeros... Sou maez&)ara alfabetizar, pra ser
alfabetizadora tem que ter um pouco desse lado & nlessa afetividade, por
isso eu fui pras primeiras séries...”;

Alfa 1IV: “Hoje, alfabetizar € uma coisa mais livrg tudo mais livre!! Tu podes
trabalhar de diversas formas... Ah! Se tu contaa histoéria, ela tem um porqué,
tu podes indagar sobre os personagens, o que &esi quem séo eles... Eu ndo
lembro quando eu tinha 0os meus sete anos diss@oEnbmo é que a gente
escreve isso? Que letras que a gente usa para\escessa palavra? Sabe, é
explorar esse tal letramento pra chegar naquelalltado que tu queres... Tudo
isso é alfabetizacdo, € conhecimento que eles d@oiando...”; Eu ensino as
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letras, as silabas, trabalho as familias silabica§em isso ndo da... Mas, ao
mesmo tempo letro, conto histérias, exploro vamosos...”;

Alfa V: “Do ponto de vista das criancas que nédo véaEducacao Infantil a
alfabetizacdo é também o periodo preparatério, percagora sdo o0s trés
primeiros anos os destinados a alfabetizacdo..sél@omento... acho que se vai
letrando a crianca!? Ensino o alfabeto, a juntarlagas dos nomes deles, mas de
forma ludica”.

Alfa VI. “Alfabetizar é ensinar o cédigo alfabéticpara as criancgas... Elas
precisam relacionar letras, silabas, palavras comuando... Mas €, também, bem
mais que a questao da leitura e escrita; alfabeteaavolve a questao de aprender
a ler o mundo, o letramento que se fala, porqueotwém da leitura, da
comunicacio, eu acho que € isso... E ampliar asipitisades de existéncia das
pessoas, pois ela tem a funcao de estabelecer arsoagdo nas varias situacoes
da vida e todo mundo precisa disso pra viver edecar no mundo de forma
digna”.

E, portanto, perceptivel nesses recortes que betifacio na escola sustenta-se em
pressupostos que reduzem o0 ensino e a aprendizégdmgua escrita a um processo de
memorizacado e copia de letras, silabas e palasiada bastante desprovido de sentido e
significado, contrapondo-se aos esfor¢os sociotiwgeidas criancas e ao carater de objeto
social da lingua escrita. Isso remete ao diagr@ded-erreiro (2001), para quem, ao longo do
processo de escolarizacdo da escrita, ela foi ftnanada de objeto social a objeto
exclusivamente escolar, devendo ser contemplada&peoduzida, fielmente, sobre os
parametros estabelecidos pela escola, sua fietatufdesse curso é que ela acaba por
constituir-se como um instrumento de negacdo démedicas, na medida em que "se
alfabetiza com um uUnico método, com um unico tipotekto privilegiado — controlado e
domesticado —, adotando uma Unica definicdo der)aim Gnico sistema de escrita valido"
(FERREIRO, 2002, p. 81).

Na perspectiva apontada pela autora, a descaragt@o da funcdo social da escrita
em prol de uma funcdo estritamente escolar acabaefmzia-la de significado afetivo,
cognitivo e contextual, depauperando o processtaaid pela crianca antes mesmo de entrar
na escola, isso quando nao o estanca.

Pode-se tributar essa apropriacdo da escrita selalae ao proprio processo de
escolarizacdo no Ocidente, explicitado no capittds, e que a toma como dispositivo de
civilizacdo das massas, sob um modelo de sociatiadelinar. Investe-se, com isso, sobre 0
corpo daquele que escreve, confinando-0o no espago &mpo escolar, aplicando-lhe
metodologias que buscam homogeneizar as diversamgode aprender, determinando-lhe

uma posicado adequada a escrita, bem como uma tanmreda de escrever.
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Conforme Anne-Marie Chartier (1998), antes quees#ha julgar ou criticar as formas
de ensinar (antigas ou atuais) é preciso situdfahedizacdo como uma realidade que se
produz dentro da historia, ou seja, 0 ato de ensirlar e a escrever ndao se define por um
objetivo permanente desde o século XVII até hogad® assim, naquilo que se define como
“saber ler” estdo implicadas competéncias espeasifile cada época. Conforme as demandas
sociais de alfabetizacdo de cada momento, tais et@mgias se transformam, o contetdo e os
métodos de ensino se alteram e as aptidfes quspeem dos professores sédo redefinidas.
Portanto, é o tipo de demanda social que defineeoeqgcomo ensinar e, por consequéncia, a
forma dada a formacgédo daqueles que irdo alfabetRara a autora, a escola € hoje,

simultaneamente,

[...] uma escola para instru¢cdo de todos e paralexd de alguns. Uma
escola publica e também privada. Uma escola doagass da inovagao.
Oposicdes estdo sempre presentes, mas como assnoenaducacao
familiar mudaram muito, para adaptar-se a uma dadie de consumo,
existe hoje um tipo de discurso consensual sobogiamca, vista como
espontaneamente comunicativa, naturalmente cutiosaer que aprenderia
“segundo seu ritmo”, sendo estimulado em lugar @sstringido.
(CHARTIER, 2010, p. 4).

A autora (Ibidem) acrescenta, ainda, que muitosagegbs, formadores e, portanto,
muitos professores, projetaram esses valores soageiisicdo da lingua escrita e, com isso,
legitimaram a cientificidade das finalidades edweat no meio das quais os professores se
sentem engajados como educadores “ndo autoritarios”

Além desses valores escolanovistadioje, a demanda social acaba por situar a
alfabetizacdo como um processo histérico-sociatifacétado, que integra tanto a natureza
da lingua escrita como as praticas culturais de ssos. Segundo Frago (1993, p. 27),
“Alfabetizar ndo € soO ler, escrever, falar sem upndatica cultural e comunicativa, uma
politica cultural determinada”. A concepcéo dek@fezacdo, portanto, tem se ampliado no
cenario socioeducacional, solicitando praticas lases diferenciadas na medida em que se
reconhece que a crianga vivencia usos de escetdende que se escreve para comunicar
alguma coisa, para auxiliar a memoria, para obtegistrar informacdes e buscar momentos

de entretenimento.

2 Termo que se refere ao ideério sucedido do mowionga Escola nova, também chamada de Escola Ativa o
Escola Progressiva. Foi um movimento de renovagdengino que surgiu no fim do século XIX e ganhou
forca na primeira metade do século XX, apontandmlacacdo como o elemento-chave para promover a
remodelacdo requerida num momento de crescimedtsstinal € de expansao urbana. Inspirava-se naside
politico-filosoficas de igualdade entre os homerdoeadireito de todos a educacao, através de umnsst
estatal de ensino publico, livre e aberto, o Uniedo efetivo de combate as desigualdades sociaiaghko.
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Para Kramer (2000) a escola precisa pensar a afab@ como um processo
dindmico e que se constréi socialmente, a partir distintos modos de participacdo das
criancas nas praticas culturais de uso da esEistsa compreensao vem transcender a visao
linear, fragmentada e descontextualizante que vietunscrevendo 0 ensino-aprendizagem
da leitura e da escrita.

E importante ressaltar que as mudancas desencageadaipalmente, desde os anos
de 1980, com a revolucédo ocasionada pelos estuglosgpnéticos, ndo foram efetivamente
incorporadas a formacdo de professores. A teomzggaveniente desses estudos nédo é
compreendida em sua complexidade; e os métodoserdafd utilizados, passam a ser
praticamente condenados, sem que haja novas pgépesietodologicas. Com isso, ndo ha a
consolidacdo de um referencial que realmente destea teoria e na pratica, a tarefa de
alfabetizar.

Nesse curso em que o préprio objeto alfabetizagdmassforma radicalmente é que
credito as narrativas das professoras, reconhecegndoa fragilidade da alfabetizacao
enuncia-se, sobretudo, na dificuldade de visiblizénquanto objeto, ou seja, como pratica
discursiva, propria de um particular campo de saharomo pratica ndo discursiva, ligada ao
fazer cotidiano escolar. Em seu esboco, as acoesnsiear/aprender a ler e a escrever sdo
privadas de seu carater processual e da articutag&alisciplinar que solicitam, e que tém
seus fundamentos nas importantes contribuicdes idguilstica, da Sociolinguistica, da
Psicolinguistica, dentre outras areas de conhetomgue nutrem esse objeto e essa acao.
Sobre a predominéncia do aspecto mecanico, o efsgrender a ler e a escrever se dao
através de operacgOes intencionais, digam-se @i#ficpara que a crianga desvende 0s
arranjos e convencdes do codigo alfabético.

Concomitantemente a isso, amplia-se 0 conceitdfdbetizacdo em uma sociedade
que se torna cada vez mais centrada na leituraesgrda, consolidando essas habilidades
como instrumentos fundamentais de comunicacao; @iase também o0 acesso a escola,
num processo que a universaliza e a constitui engkatuidade e obrigatoriedade.

Com isso, exalto o direcionamento dado a alfabgizaao longo do processo de
producdo da escola no Ocidente, em que ela € d#og@mo o principal dispositivo de
civilizacdo das massas, hum movimento que se esibi@ o0 preceito metodoldgico de que
através de um caminho Unico (um método) todosmetapazes de aprender. A transcricao
da professor@lfa VIl ilustra a énfase dada a questdo metodolégicaeysdara priorizacao

da abordagem técnica desse objeto:
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“Eu faco um trabalho inicial com as familias silébs, essa tem sido a maneira
gue eu consigo trabalhar com eles nos niveis emetpe estdo... Muitos vém
fracos, tem muita diversidade de tudo nas escoldéio se sabe bem como dar
conta disso! N&o sou sé eu que sinto isso! Entage eu faco? Eu parto das
familias para deixar todo mundo apto, e em cimaal& gente produz palavras,
algumas frases, mas mais palavras, mesmo!”. (A)fa |

Sobre um dnico e exclusivo caminho, o mestre, dadosimultanea, deve conduzir
seus alunos ao parametro de civilidade condizeate a sua época e propiciada pelo
dispositivo da escrita (“Eu parto das familias pdesar todo mundo apto...”), ou seja, a
primazia permanece sendo a de conduzir a todogro® homogénea, a um determinado
modelo de alfabetizacdo e de alfabetizando, agnede‘é apto”, que sabe pegar o lapis, que
sabe usar o caderno de forma convencional, etcnuhagacdo da professorafa V é,
também, bastante emblematica dessa questéo: “Blfaddetizar vai mais além... Tem a ver
com a questdo da rotina da escola, de se adagte oentexto...”.

Diante do exposto, mesmo nas perspectivas tedgieasndo se nutrem do conceito
foucaultiano de sociedade disciplinar, torna-selene a presenca lacunar desse objeto (a
alfabetizacdo) na formacédo inicial de professomsncipalmente ao considerarmos a
configuracdo grafocéntrica assumida pela sociedealdacuna, entretanto, ora é atribuida a
revolugdo conceitual construtivista que desampsasa ensino/aprendizagem de referéncias
pedagdgicas e metodoldgicas, por ser essa umaa t@sicolégica da construcdo do
conhecimento e nado pedagdgica ou metodolégica (EFAR004); ora € atribuida a
amplitude constituida pelo fendmeno da alfabetzagi sociedade grafocéntrica em que se
vive hoje, e que vem abonar, inclusive, o surgimedb conceito de letramento
(COSTALONGA, 2006; MELLO, 2008). Mas, seja qual farabordagem, a lacuna que
atravessa o objeto alfabetizacdo e que se estepidgiéa escolar de alfabetizar é associada,
de alguma forma, a formacao de professores parsimd&Fundamental, que € o espaco, por

exceléncia, que vem formando os alfabetizadores.

5.1.2A fragil insercao do conceito de letramento

O segundo conjunto enunciativo que vem compor aenlsdio de fragilidade
conceitual do objeto alfabetizacdo manifesta-se nehulosa insercdo do conceito de
letramento no conceito de alfabetizacdo. Esse nenioncaracteriza-se pela pouca clareza
conceitual e pelo espontaneismo, onde cada profesgoopria-se desse conhecimento de

forma individual e aleatéria. Afirmo, porém, queesmo de forma ténue, ensaiam-se novas
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posturas e possibilidades para o campo da alfalgéthz ensejadas por movimentos em que as
professoras buscam incorporar as suas praticadiac@s determinagfes e conceitos mais
recentes sobre a tematica, como € o caso do lettame

As referéncias a esse conceito se dao sobre ef@psegee marcam a impropriedade
sobre a qual ele se constitui, como se pode varjffor exemplo, nas seguintes expressoes:
“o letramento que se fal@lfa VI)” e “explorar esse tal letramenfalfa 1V)”. A professora
Alfa 11l ilustra bem esse ponto revelando que: “(...) Eus#bia diferenciar alfabetizacéo de
letramento e procurei na internet, copiei, fiz urpasguntas pras colegas... Que vergonha!
Mas, acho que continuo ndo sabendo... Qual a difarsmesmo?”.

Percebe-se, de imediato, que a despeito dos afdsiisdos do Letramento
(KLEIMAN, 2008), e da concepcéo pluralista e muitiaral que imprime as praticas de uso
da lingua escrita, esse conceito paira, aindaardigtdo do cotidiano. Em tese, ele se
configura como um conceito que permite que se p#ra contextos sociais especificos e se
compreenda suas producdes culturais. Por suaevippdera destituir, inclusive, muitas das
racionalizacdes preconceituosas que vém justific@nfilacasso escolar de criancas e adultos,
bem como o fracasso de professores na realizac8oad&refa, evitando que se reproduzam

esteredtipos sobre esses sujeitos. Para a autoomada,

[...] o “modelo ideoldgico de letramento”, descripor Street (1984), ao
levar em conta as situagfes sociais em que ossteditolidos e produzidos,
assim como o0s valores e as representacbes a elbgidats, acaba

destacando os aspectos socioculturais e histédasspraticas de uso da
lingua escrita e mostrando a necessidade de dsda- partir da

reconstrucdo da historia e das culturas locaisg(KIAN, 2008, 491).

Identifico nas enunciacdes das alfabetizadoras hjde o reconhecimento da
necessidade de se considerar e acolher as difereogtextuais e culturais que impregnam os
processos de ensino-aprendizagem na escola. Sedagdéssa €, sim, uma premissa valida e
qgue fundamenta os seus discursos, porém admitemeaquesempre sabem o que fazer para
contemplar a diversidade que chega as salas deGhsdarva-se essa questao na seguinte fala
da professordlfa V: “Essa questédo de olhar para as necessidadesl@alcao vem do Paulo
Freire, de uma educacéao para a liberdade... Esé gise eu me apego muito... no perceber
gue os meus alunos tém vida depois da escola, &ué 86 aqui que eles vivem... aqui é sO
uma parte. Mas é dificil atingir a todos! E muiteetisidade de tudo...”.

Nas discussdes desencadeadas a partir do letrar(feAicO, 1986; KLEIMAM,
1995; SOARES, 1998), fica enfatizada a impossiadal de se dissociar as praticas
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alfabetizadoras das praticas sociais de leitura &sdrita e, com isso, torna-se imperativo que
a alfabetizacdo se processe de forma contextualifagapel do professor, como salientam
esses estudos, vem a ser o de propiciar a intedialunos e de suas diferentes culturas
com o material escrito real e ndo apenas com aqoeistruido de forma artificial, voltado
para uma alfabetizacdo mecanica.

Em vérias proposicfes das professoras pode-seneiadea presenca de movimentos
feitos com a intencdo de inserir o conceito e agigas de letramento no universo da
alfabetizacdo, entretanto esses sdo movimentosa awcdnhados e envoltos em muitas
davidas, principalmente, sobre como proceder pssa #m, ou seja, como alfabetizar nessa
(nova) perspectiva fragilmente compreendida e ppral ndo receberam uma formacgao
condizente.

Conforme Frade (2003), o processo de discussdd dialetramento amplia
sobremaneira a nocao de leitura na medida em cgiacdeo significado que se pode buscar
no ambito do texto, assim como fora dele. Tal amgAlb na significacdo dos textos vem
fazendo com que o préprio conteudo textual se tpaueo contemplado em funcéo de outros
parametros relativos a cultura escrita, como éso da decodificacdo. Esse processo também
envolve a compreensédo de variados suportes, desds/gociabilidades criadas em torno do
livro, dos géneros, dos usos, mais que do ato itledepropriamente dito. Para a autora a
histéria de formacao de cada professor e sua mampédagogica poderdo auxilid-lo na busca
e criacao de recursos diferenciados na sala deraakao problema € que ndo tem sido dada a
necessaria visibilidade a esses procedimentosy adi que se possam construir modelos de
acao para os professores que ndo dispdem dessesosenem na memoria, nem no livro de
alfabetizacdo, nem nos cursos de formacéo.

E importante lembrar que, ao longo da histérialtibetizacéo escolarizada, algumas
praticas perdem legitimidade a favor de outrasneiitando a ilusdo de que ha uma forma
exclusiva e poderosa para alfabetizar. No entasse enovimento de substituicdo de uma
determinada pratica por outra acaba por invisgnile constancia do problema de alfabetizar,
gue néo se reduz a escolha de determinado maierigdo de conduta metodoldgica, mas que
esta implicado na busca constante de solucfesasnwerzes particulares. Sobre esse contexto,
Frade (idem) ressalta um comentério feito por Enfikrreiro (2001) em que a pesquisadora
assegura que a forma de alfabetizar, nas tendénoiadoras, ndo se encontra no livro, mas
no saber do professor. Acrescenta, ainda, a slexdefa questdo posta por Ferreiro da

seguinte forma:
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Quantos sdo os educadores que sabem alfabetizarmedetiais de boa
gualidade, com materiais que ndo foram feitos pasinar a ler, mas que
foram feitos para ler? Com materiais que nao fgpanmsados para ensinar a
escrever, mas que ajudam a escrever? E também eteniais diversos?
(FERREIRO apud FRADE, 2003, p. 20).

Os fragmentos que trago a seguir apresentam algoseéacoes produzidas na tenséo
entre saberes consolidados (nas vivéncias de alnaasagilidade da formacdo, no apelo a
praticas reprodutivistas do ja visto e vivido) éeyas/conceitos que vém se impondo e
precisam ser incorporados as compreensdes qumsiotébjeto alfabetizacdo: “Eu ensino as
letras, as silabas, trabalho as familias silabic&em isso ndo da... Mas, ao mesmo tempo,
conto histérias, exploro varios textos...tentodétrs” (Alfa 1V); “Ensino o alfabeto, a juntar
as letras dos nomes deles, mas de forma ladicantkt as criancas dessa forma... Acho que é
assim que sei fazef!{Alfa V).

A professoraAlfa Il expressa, de forma contundente, a questdo dasatiidades
que, historicamente, produzem deslocamentos né&gsi®,0omas sem que seja propiciado aos
professores um acesso efetivo a elas: “Uma vepleigatdrio usar o método construtivista!
Ninguém tava preparado e jogaram pra cima da g&aqui a pouco veio o letramento...
Deus que livre a professora que nao alfabetizaariddb, mesmo sem saber direito como é
isso... Agora, € esse Pacto... E depois nem seiar@gué...”.

A partir dessas falas que venho arrolando, expdefs¢o de que a alfabetizacdo na
escola configura-se fortemente baseada no pregsudesque a aprendizagem da lingua
escrita ocorre através de proposicoes sequenceagias apresentam as dificuldades de forma
crescente. Primeiramente, exploram-se 0s sonsl@kRsuas correspondéncias com os sinais
gréficos (letras), passando pela montagem e deagemtdas palavras para dai, entdo, dar
inicio & exploracdo contextual destas, explicitandpressuposto de que fragmentagdo do
objeto de conhecimento promoveria a aprendizagernsg@, as partes somadas formariam o
todo. Tal encaminhamento, que tem sido a grandeémdia para as alfabetizadoras em seu
trabalho cotidiano, demonstra a fragilidade com gurendizagem da linguagem escrita é
assumida nas escolas, reduzindo-a, assim, aodatosdificar e decodificar palavras em
meio a contacdo de historias e leituras proversemiéeoutros portadores de texto. Percebem-
se, com isso, movimentos que buscam inserir a ideialetramento no contexto da
alfabetizacdo, mas ainda sobre a invisibilidadéedesmo um processo de reatribuicdo de
sentidos e significados. Compreende-se, com igs®,a3 referéncias feitas ao letramento
surgem como complementares a essa abordagem tdenattabetizacdo, como se o primeiro

estivesse a servico de garantir a segunda. Asigi@gssrvoltadas ao letramento fazem alusao
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as atividades ludicas, a exploracdo de textos d@si® a contacdo de historias, o que, de
alguma forma, expbe a superficialidade na apropoiaesse conceito; nega a ampliacdo que
ele traz a alfabetizacdo numa sociedade grafocanteém que a crianca inicia sua
aprendizagem do sistema de escrita nos mais variealitextos do cenario urbano e bem
antes de entrar na escola; demonstra a assoced@dcanista do conceito de alfabetizacdo a
método, o que implica em mudancas simplesmenteiosakzdas ao modo de fazer; e também
exibe a fragilidade na compreensédo dos estudodratmistas, bem como dos estudos do
letramento, pois muitas vezes esses termos s@adts como denominacdes de métodos.

Conforme Soares (1998), o Letramento vem ampligemtido da alfabetizagcdo na
medida em que institui praticas de leitura e esajile extrapolam a mecanicidade e a
alfabetizacao funcional, aquela em que os sujsdosalfabetizados, mas ndo sabem fazer uso
da leitura e da escrita, ndo sendo capazes segupredncher um requerimento, ficha de
inscrigdo, etc. Abaliza que o processo de alfabedi@a precisa acontecer a partir de suportes
como, por exemplo, jornais e revistas, sem fiqaitdido ao livro didatico ou a atividades
mecanicas e artificiais elaboradas pela professAteavés de suportes como esses, as
habilidades de leitura e escrita sdo desenvolvi@asro de situacdes reais de comunicacao
gue trazem a riqgueza de imagens e diversidade rdagtextuais, o que poderia contribuir,
inclusive, para a ampliacdo da visao das crianghsesa realidade que os envolve. Nesse
sentido, esclarece Soares (2006, p. 18) que amett® nao significa necessariamente o
resultado de ler e escrever, mas avaliza “o esiadmndicdo que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de ter-se apropdadescrita”.

Explana, ainda, a autora (idem) que a alfabetizagao letramento sdo processos
distintos, de natureza essencialmente diferenteeeegvolvem habilidades e competéncias
especificas, implicando, com isso, formas diferatas de aprendizagem e, em consequéncia,
meétodos e procedimentos diferenciados de ensinssaNdirecdo, seria fundamental que o
professor promovesse experiéncias variadas dedeéuescrita a partir da interacdo das
criancas com diferentes tipos e géneros de magestiaito; porém, é imprescindivel, também,
que propicie a elas o desenvolvimento das hab#slat codificacdo de fonemas (dar a fala
sua forma grafica), bem como de decodificacdo diegras (abstrair da forma gréafica os sons
que compdem a fala). A concepcédo atual € de qufatzetizacdo ndo precede o letramento,
mas que os dois processos sdo simultaneos, enttndergue no conceito de alfabetizacao
estaria compreendido o de letramento e vice-versa.

O importante, segundo Frade (2003), € que a ime#ace do(a) professor(a) ndo se

prenda a uma forma metodoldgica rigida em detrimelois pressupostos relacionados ao
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sentido, mas que a decodificacdo e a construcderdaos se deem de forma simultanea. A

autora ressalta o seguinte:

O que determina a ordem em que as condutas megickdoe os aspectos
formais analisados aparecem ndo é um método implestora da situagéo,
mas uma conduta sistematica de explorar silalieas |@or¢cdes menores de
palavras que vdo demandar observacdo para a deaodd [...] Ndo € o
meétodo que vem primeiro, mas o processo [de Lajudadurma. Assim,
decidir o ponto de partida vai depender do tipoaddlise que a aluna
necessita. Nao € necessario fixar-se em apenassinaégia porque isso
pode impedir o processo de alguns alunos. Esse élasmperigos de
métodos fechados de alfabetiza¢édo. (FRADE, 20033)p.

As criancas, de alguma forma, estdo em processtettEmento a medida que
convivem com as praticas cotidianas de leituracdatasseja através de uma leitura feita por
algum familiar em casa ou pela professora na espela manuseio de cadernos de receitas,
revistas de vendas de produtos, catalogos, entrescguportes fartamente ofertados no meio
social.

As questbes que integram a compreensdao de letraméafe, conduzem a
compreensao de que os processos de alfabetizacéscaka necessitam priorizar tanto as
teorizacbes que o sustentam quanto aquelas adviledBsicogénese da Lingua Escrita, na
medida em que essas teorias consideram que osgoscge ensino-aprendizagem sao acoes
de producdo continua de novos sentidos. Para S@888) é possivel alfabetizar letrando,
através de praticas de leitura e escrita que cqidemmateriais da realidade, como textos de
jornais, de revistas, de literatura infantil, entngros; e, com isso, substituam as praticas
artificiais e mecanicas, ressaltando ainda a irApora de o aluno ser alfabetizado em um

contexto onde leitura e escrita tenham sentido.

5.1.3Apagamento de referéncias especificas a alfabetiZag

O terceiro conjunto enunciativo que vem compor mexto de fragilidade conceitual
€ 0 apagamento de referéncias relacionadas asifesgades da alfabetizacdo, que possam
visibiliza-la enquanto objeto de estudos e, em wénoia, marcar um conhecimento
especifico capaz de credenciar o profissional gssa oficio.

Conforme Chartié?, as referéncias cientificas tem a funcdo de tegitias acbes

voltadas ao ensino-aprendizagem, porém ela actascele, na histéria da escola, outros

3palestra apresentada na V Semana da Educac&o decBarVictor Civita. Sdo Paulo, 20 de outubro de020
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discursos ja deram legitimidade a alfabetizacdma;gor exemplo, o discurso religioso, que
visava dar a todos um contato direto com as esasitdos textos sagrados; também, o
discurso politico, sobre o postulado de que o pdpellfabetizacdo seria 0 de emancipar os
cidadaos, tornando-os capazes de conhecer aslégi®®jornais. Para Chartier (2003), essas
legitimacdes “militantes” foram substituidas peténtificas, depois que os académicos da
universidade intervieram diretamente na escolafemaacéo de professores, como se a Unica
autenticacao possivel, hoje, fosse aquela sucddidiéncia. Porém ressalta a autora que tais
legitimacOes estavam/estao relacionadas, prepartderante, as finalidades da educacéo, ao
papel da escola na sociedade e as interacbesasntréancas na sala de aula, acrescentando

que:

E claro que eu néo acredito que estas oposicesamntinalidades da escola
tenham desaparecido. Hoje, simultaneamente, aaegcoima escola para
instrucdo de todos e para a selecdo de alguns.edonda publica e também
privada. Uma escola do passado e da inovacao. ¢essiestdo sempre
presentes, mas como as normas de educacao famildaram muito, para
adaptar-se a uma sociedade de consumo, existeuhoj@po de discurso
consensual sobre a crianga, vista como espontaneancemunicativa,
naturalmente curiosa, um ser que aprenderia “s@gsed ritmo”, sendo
estimulado em lugar de restringido. Como tal disocya ndo € objeto de
discussdo, o antigo debate veio a se instalar nodosque é feito dos
discursos “cientificos”. (CHARTIER, 2010, p. 4).

Segue a autora discorrendo que no Brasil esse matimé nitido, no entanto
permeado de equivocos na apropriacdo de algungcdomntos. Ela cita, por exemplo, que
as etapas da psicogénese da escrita, descritdsnpbba Ferreiro e Ana Teberosky, foram
transformadas em “progressao pedagdgica’ e queezes, até “ensinadas” explicitamente.
Contudo, o que Emilia Ferreiro apresentou, entiteasucoisas, € que onde os professores
viam criancas que “ndo sabiam de nada”, as obs@sacientificas visibilizaram criancas
cujas aquisicbes avancam por reconstrucdes progaeske suas representacoes.

Com isso, Chartier (2010) assinala a importanciacidamcia como instancia de
legitimacao, principalmente em paises em que todogrofessores chegam a universidade,
como é o caso do Brasil. Porém a autora adverta @iéncia ndo pode ser militante e que os
pesquisadores ndo tém uma autoridade plena eritagsira formular, receitar ou proibir a
respeito de questbes pedagogicas. Isso procedatdodé que ndo had uma relacdo de
igualdade entre o dispositivo de pesquisa e o dispo de ensino, nem entre a coleta de

dados e a prescricdo pedagdgica, ou, ainda, emtygesquisador universitario e um professor
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primario, pois a autoridade de um transformariautsaoem mero executor, que as vezes até
consente determinadas proposi¢gdes, mas traballi@araddas condicdes normais de ensino.

E preciso que os tedricos reconhecam que ndo axistdispositivo pedagogico t&o
simples e eficaz, mas € também imprescindivel querofessores reconhecam que as
referéncias cientificas ndo sdo dissociadas dasamgad sociais, técnicas, institucionais,
politicas, etc. Sendo assim, a legitimidade dasiago/em justificar muitas das decisdes
tomadas pelas politicas educacionais, bem comocassidade de mudancas. Esclarece

Chatrtier que:

As teorias ndo podem, contudo, agir diretamentegs etlevem ser
interpretadas por instancias de trés tipos: asugds oficiais (curriculos,
regulamentos), os recursos didaticos e os professhiesses trés espagos de
acdo, as comissdes ministeriais, a producdo desneenrsos didaticos e a
formacdo de professores, 0os pesquisadores se mmohbje implicados.
Segundo as alternancias politicas, as conjuntulitariais e os orcamentos
dedicados a formagdo continuada, cada pesquisadesté mais ou menos
fortemente em um desses terrenos de acdo, ao raquekes que pensam
gue os saberes tedricos devem, de um modo ou de gutar o esclarecer
as praticas, para melhorar os resultados dos alnamsssalas de aula.
(CHARTIER, 2010, p. 9).

A autora destaca que as referéncias cientificasiogladas a aprendizagem da leitura
e da escrita ttm permitido evolucdes na forma cboje se fala dessas aprendizagens, na
percepcdo dos professores sobre a complexidade etweentos que interferem na
aprendizagem da leitura e da escrita e, em algas@scna percepcao que esses passam a ter
de seu proprio trabalho. Entretanto, mesmo queesgyisadores tenham conseguido chegar a
alguns consensos sobre esse ensino-aprendizagesnn@b estdo plenamente de acordo
guanto a progressao pedagdgica, ou seja, nenhuma ftocumentada oferece garantias ou é
fundamentada em “bases cientificas” irrefutaveis.

A compreensdo que venho construindo, auxiliadaspaldores citados, € de que o
apagamento de referéncias relacionadas as esplaifts da alfabetizacdo nas falas das
professoras justifica-se, primeiramente, pelo thaa producéo cientifica e a préatica escolar
ocorrerem sobre *“dispositivos diferentes”, comoenefem Chartier, e por isso nao
estabelecem, como se espera ou deduz, uma relacé@plidabilidade direta ou linear.

Conforme Chartier (2010), a difuséo e recepcaacdaseitos cientificos entre os professores

[...] depende dos contextos escolares serem maisenws favoraveis. As
palavras usadas entre colegas, 0s conceitos eowminas culturas
profissionais misturam-se com aqueles do campo efauisa [...]Esta
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transferéncia de um mundo a outro ndo € o resultelouma

transposicao didatica, para mim, mas, sim, de upr@paacao

coletiva dos saberes. A cultura docente manteréles|saberes que
sdo Uteis e os demais permanecerdo no mundo dgsigstores.

(Ibidem, p. 14-15)

Sobre esse encaminhamento € possivel compreendea dauséncia de subsidios
tedricos especificos” nas falas das alfabetizaderasai seu l6cus de producao; e por isso as
professoras, quando inquiridas sobre quais eleraegiiam essenciais para o exercicio desse
oficio, apontam para nocfes advindas de instameia® mais relacionadas a docéncia do
que a propria atividade de alfabetizar, como, penglo, o gostar de criancas, a importancia
da experiéncia e da troca com colegas e a sigtivicanfluéncia do contexto no qual é
exercida a docéncia atualmente. Isso nao sigraficaar que a formacdo de professores tem
cumprido seu papel em relacédo as teorizacdes quanceesse objeto nos dias de hoje, mas
ressalva-se a importancia de se considerar agasitiocentes e a apropriacdo e selecdo que
fazem desses conhecimentos, conforme as demandasalidade em que atuam e a
possibilidade de aplicagcdo dos conhecimentos gugtrm@m e/ou adquirem.

Parte-se, hoje, da premissa de que a alfabetizac@on fenbmeno de carater
processual, complexo e que suscita a articulacatdimsaiplinar das areas que o contemplam
como a Linguistica, a Sociolinguistica, a Psicalistica, a Pedagogia, dentre outras. Diante
disso, faz-se necessario que na formacgéo de pooéssgara o Ensino Fundamental se venha
a reconhecer as significativas mudancas na conocefesse objeto, principalmente, a partir
da década de 80 (século XX), baseadas nas cogfidgmiidas Ciéncias Linguisticas e na
influéncia da teoria psicogenética da escrita. Sakssas teorias infere-se que a crianca
aprende a escrever num processo de interacdo/aghoaclingua escrita, construindo e
testando hipoteses sobre a relacdo fala/ escetaddSassim, essa aprendizagem passa a
figurar, segundo Soares, sobre “(...) dois processtependentes, mas inseparaveis: uma face
€ a aquisicao do sistema de escrita [...]; a datm € a ‘utilizacdo’ do sistema de escrita para
interacdo social, isto é, o desenvolvimento de ligaioies de produzir textos”. (SOARES,
2006, p. 52). Afirma-se, assim, que a alfabetizagiesenta-se como um processo historico-
social de multiplas dimensfes e que precisa sdergiado em sua amplitude e em suas
especificidades, abarcadas pelas importantes looitiiies das ciéncias.

Toda essa discussao, contudo, ndo aparece nasiviaarrdas professoras; e essa
auséncia € que refiro como apagamento de elem&tidsos e conceituais. Também, em

nenhum momento, foram feitas referéncias a formaegdimgdgica e didatica ou a questdes
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disciplinares e curriculares, as quais reportampaosessos de formacgao inicial e continuada
das professoras e que séo elementos constitutivpgatica educativa.

Concluo, com isso, em primeiro lugar, que as efipeledes da alfabetizacdo sao
fragilmente trabalhadas na formac&o e acabam,spor subsumidas, e, inclusive, apagadas,
por demandas relativas & docéncia em sua formaamgita. Hoje, a partir da contribuigédo
das diferentes areas do conhecimento que contem@sse objeto, o processo de
alfabetizacao passa a envolver muitas e complaxasals que necessitariam ser abordadas de
forma substancial (linguisticas, cognitivas, pedgcgs), bem como envolve inumeras
determinag¢des sucedidas de fatores sociais, dgltieeondmicos, politicos e educacionais
que precisam ser igualmente contempladas. (SOAREH).

Conforme Leal (2005, p. 91), para que o0s procesdmsalfabetizacdo sejam
oportunizados € necessario que o professor sadm, atareza: 0 que é alfabetizacdo e
letramento; 0 que é esse objeto de ensino, a&stf@bética; quais sdo as hipdteses que os
alunos elaboram; os percursos que fazem na apgépridesse sistema e o0s tipos de
intervencao didatica que sdo necessarias.

Esses conceitos, definitivamente, ndo tém encomtdareza para os professores
entrevistados, que acabam por descrever, reiteeadantomo componentes essenciais para a
alfabetizacdo, aspectos relacionados a docénméare ss quais discorro a seguir, iniciando
com uma breve referéncia da profesddfa I:

“Pra_alfabetizar 0 essencial € gostar dos pequen@sin certeza! Quem néo
gosta ndo aguenta! Eles sdo muito dependentes esponsabilidade € muito
grande... Tem que ensinar a ler e escrever! Séagdst muuuiiito! Parece que a
gente, pelo menos a maioria das professoras, faueopode, mas parece que
falta alguma coisa... A gente aplica o que apreneleuque vem aprendendo, mas
parece gue nunca € suficiente porque os probleamavdém aumentam e sdo de
natureza diversa, nem tudo depende da gente!”.

Tal referéncia da professora é bastante signii@apois explicita que “o gostar de
criangas”, a0 mesmo tempo em que assume relevéracialfabetizagcdo, encobre certa
caréncia que nido se apresenta de forma nitidam® 0 gostar viesse suprir a falta de
“algo mais substancial” e que é, de certa formdedcifravel e/ou indescritivel. O gostar de
criancas €, aqui, tomado como “o saber da afetieéifaque passa a ser associado ao ensino-
aprendizagem ao longo da historia da escolarizagfice ndo diz respeito a alfabetizacdo em

si, mas a prépria concepcao de docéncia desenaabeislse processo.
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Em suas andlises, Chartier (2010) aponta que ap&areira Guerra, nos anos de
1920, desenvolve-se uma nova pedagogia, como uopagia de esperanca de se ensinar as
criancas a usar a palavra, a escutar, a discutiefletir, antes de decidir coletivamente.
Assim, em substituicdo a uma escola da obedi€éonig ler € um ato de obedecer ao texto,
surge a Escola Nova, propondo outro ideal, baseadenevoléncia dos mestres, na reflexao
individual e na socializacao coletiva. Passa-secanhecer, entdo, a oposi¢cdo entre a escola
prisdo e a escola em que a professora é uma ‘feridtace, delicada, suavissima (...) que
conhece o segredo de entrar no coracao das cridd@d8RTIER, 2010, p. 3). Para a autora,
tal oposicédo é uma ficcéo literaria para as crismgasta longe de ser a descricdo da realidade.
Para Piagét pesquisador que influenciou de forma determinantencepc¢éo que se tem do
processo de aprendizagem e desenvolvimento, geslastabelecidas pelo sujeito com o
objeto, e com o outro, estdo atravessadas pelaidéele de forma intensamente interligada.
Para este autor “Nunca h& acdo puramente intelgsistimentos multiplos intervém, por
exemplo, na solucdo de um problema mateméaticaesges, valores, impressao de harmonia
etc.), assim como também ndo ha atos que sejanmenta afetivos (0 amor supde a
compreensao)” (PIAGET, 1991, p.36). A premissa de @ aprendizagem passa pela
afetividade estende-se a docéncia como um todonsequentemente, a alfabetizacéo, sob o
reconhecimento de que essa nao engloba somenteeasdio cognitiva, mas que se da dentro
de um processo mais amplo de socializacao e dghorde sentido sobre a cultura escrita com
as pessoas adultas.

Além de Piaget, Walldhe Vygotsky®, outros estudiosos consolidam o entendimento
sobre os aspectos socioafetivos para a cognicdioneam o papel fundamental da relacéo
professor-aluno para o processo de ensino e apeg®imn. Corroboram, assim, que 0S
aspectos afetivos e cognitivos sdo indissociaveigie o professor vem a ser o elo que
possibilita a formacéo integral do aluno, “tenddewver” de construir sua pratica pedagogica
assentada sob o fundamento da relacéo afetiva s@luwos. Hoje, a presenca da afetividade
nas relagdes escolares € um elemento inquestigmdesino sob o reconhecimento de que, na
pratica, nem sempre ela se estabelece, pelo méwodanforma plena e idealizada que se

costuma pensar. Sem duvidar de sua importancigjataente registrada por esses tedricos e

Y PIAGET, Jean. A Epistemologia genética. Rio deeifanGuanabara, 1987.
Problemas de psicologia genética. Petropédizes, 1972.
Psicologia e epistemologia. Sdo Paulo: Domadey 1991.
1> WALLON, H. As origens do pensamento na criar®&o Paulo: Manole, 1989.
8 VVYGOTSKY, L. S. Psicologia pedagdgid@orto Alegre: Artmed, 2003
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ratificada nas praticas cotidianas, ela por si&@ésuficiente para que o processo de ensino-
aprendizagem ocorra e, no caso da alfabetizagiogel diz respeito a esse objeto em si.

Pontuo, contudo, que a afetividade destacada melasvistadas articula-se a uma
tematica ainda mais ampla que é a feminizacéo dypstésio, a qual se coloca como forgoso
pano de fundo ao se analisar a docéncia, princgrgbra voltada ao Ensino Basico. Segundo
Werle (2005), muitas sdo as perspectivas que reféeaé fendmeno (TAMABARA, 1998;
ALMEIDA, 1998; CAMPOS, 2002; SILVA, 2002; VIANNA, @02; entre outras),
relacionando a pratica docente no ensino primarie@tificacdo da natureza feminina, “num
movimento de colagem das caracteristicas préopriasseko feminino ao magistério”
(WERLE, 2005, p. 610); a ocupacdo do magistériagpelulheres associada ao desprestigio
desse oficio e a sua baixa remuneracdo e quadiicaa luta das mulheres para se
estabelecerem como profissionais, encontrando r@nd@ um nicho no mercado de
trabalho; a identificagdo ampliada de significademsininos as atividades docentes que
ocorre, conforme Vianna, “independentemente de qguamrealiza e afirmando que
professores e professoras tém relacfes e prascataees ligadas a feminilidade. Conclui,
numa abordagem ampliada, que o sentido femininprofissdo do magistério ultrapassa o
fato de a maioria dos docentes ser mulher, pelendithento da feminizagédo de espacgos e
praticas mesmo quando ocupados por homens”. (VIANXA2, P. 56).

Como fica evidenciado nas falas das alfabetizaddgtéspreciso gostar”, “ter
paciéncia”, “ser maezona”, etc), parece ser impnddeel certo perfil na composicdo da
docéncia que, antecedendo a formacéao, diz respeitacdo entre maternidade e docéncia,
fato que acaba delegando a profissdo caractesisticgsionarias, vocacionais e apostolares.
Reafirma-se, assim, nas palavras de Vianna (idem) “9@ magistério € uma profissdo
feminina em decorréncia de uma atribuicdo socmependentemente do sexo de quem a
exerce”.

Para Lopes, sob uma abordagem psicanalitica, eegsmfa dos anos iniciais,

principalmente, alinha-se, de alguma forma, a ideia

Sustentaculo da sociedade, amparo dos pequenos ragusabem ainda,
prestadora de um inestimavel servigco ao outrobetra se identificar com
uma imagem feminina, ou seja, produzir um signalitdvel de mulher,
um signo que a fundiria numa feminilidade, enfieganhecida. (LOPES,
1991, p.38).

E, portanto, no processo de feminizacdo do Maggstgrincipalmente em sua parcela

voltada ao Ensino Fundamental e que se configuraocom espaco profundamente
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impregnado pela presenca feminina, que situo asgéua@s enunciacdes das professoras sobre
0 gostar de criangas, ter paciéncia e ser “méaez@umaio aponta Almeida (1995), a formacao
de professoras ocupou-se de forma diminuta conowgpanentes diretamente vinculados ao
estudo da Pedagogia em decorréncia da insigniéicatdboracdo teodrica de conteudos
relacionados ao ensino, relegando, com isso, ac@speofissional ao segundo plano e dando
a pratica um forte teor formativo.

Diante do exposto, assinalo que se processou uapldiamento do feminino na
sociedade, para o qual a formacdo de professorasaveontribuir, ao associar a tarefa de
educar/ensinar muito mais ao cuidado e ao afefgudcao conhecimento tedrico. Portanto, o
saber da afetividade apresenta-se, hoje, comosiggfiindante dessa profissionalidade em
decorréncia, principalmente, desse disciplinameptrado e que traz as marcas do processo
de insercdo feminina no mundo do trabalho, bem catas lutas travadas pela sua
emancipagao.

A professoraAlfa VI aponta que “[...] sem gostar muito do que se fando fazes
nada. Tu precisas, principalmente, gostar dasgasanN&ao existe um manual ou uma receita,
acho que nao existe pra ninguém, até porque ta kdééddo com pessoas, e cada um € um...”.
Mais uma vez é dado destaque ao gostar de criaogae requisito para alfabetizar em
detrimento de conceitos relativos a alfabetiza¢dais uma vez, também, ndo resisti em
guestionar que outros aspectos se poderia pordawarmpe essa tarefa fosse melhor exercida.
A professora referiu, entdo, que a base de sewlikabcomo alfabetizadora foram os
conhecimentos construidos nos cursos de Magist&ai®edagogia (EAD) e nas atualizacbes
gue permanecia fazendo, mas revelou, também, atiémota do exercicio profissional e da
troca de experiéncia com colegas, que ja atuaramatoam nessa etapa escolar,

complementados por suas pesquisas na internet.

“Faco muita pesquisa na internet! Hoje em dia téduwali, € s6 procurar! Mas,
aprendo mesmo a alfabetizar sendo alfabetizadoemsando nas coisas que
aprendi na Pedagogia, adaptando o que aprendi acadilia... Pra alfabetizacéo
em si, eu fiz o curso das boquinhas, que eu a@stabte interessante... Fonema,
grafema... A questdo dos sons com as vogais... &endem bem com essa
técnica!” (Alfa I).

Retoma-se em cada fala a preponderancia do aspec@nico desse processo e de
sua reducdo ao seu aspecto técnico, bem como @enplerancia de habilidades relacionadas a
docéncia, conforme venho mencionando. No mesma carprofessord\lfa V diz que “o

essencial pra trabalhar com o primeiro ano é teiépaia! Precisa varias coisas... Forca de
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vontade... Precisa gostar de crianca...”. Ou ssjsas falas marcam que, além do saber da
afetividade, a experiéncia profissional, a trocenamlegas e o dificil contexto em que é
exercida a docéncia sdo 0s principais componeniesdgscrevem a docéncia de quem

alfabetiza. A mesma professora diz, ainda, o séguin

“[...] As criancas vém com pouco conhecimento..oddbem nem pegar o lapis...
O caderno, entdo... Eu parto das letras, ndo sigitarum método, até essa era
uma duvida minha, muito forte, eu me sentia muitstfada porque eu nao sabia
gue método eu utilizava... Alids, que método se ddilizar? Qual o mais
adequado? Ai na faculdade, numa disciplina da Pedeg a professora disse
gue nao importa qual o método, se tu fores usaa Aloelhinha ndo importa... Se
tu fores usar o método tradicional também n&o..q@@ importa € o que tu
acreditas, é o que tu fazes para a aprendizagemtacer dentro desse método”.
(Alfa V).

Mesmo a professoralfa VII, que inicia sua narrativa ensaiando uma descrig@e m
ampliada do objeto, ao longo de sua exposicdo amahaindo-o a questdo mecanica e
destaca, ainda, as dificuldades contextuais raktia heterogeneidade, associando-a a
“fraqueza” de conhecimentos e habilidades dos alumopor fim, envolvendo todo esse

conjunto na questao da afetividade:

“Eu entendo que pra alfabetizar a gente tem queptafil. Tem que querer estar

com criangas, pois elas sdo pequenas, ainda, entegeecisa gostar delas e ter

paciéncia com a dependéncia da idade... Mas eu gcieoa alfabetizacéo € o

momento em que tu ofereces possibilidades parasjgeiancas tenham acesso a
todo o tipo de leitura, todos os tipos de escrtajue eles possam se apropriar
disso de maneira que eles possam fazer um usoemida.. Entdo, se trabalha

com a questao da alfabetizacdo e com a questaetdmnento... Isso se a gente
quiser dividir isso didaticamente!? Eu acho quepnatica ndo tem diviséo, pois

eu ndo vou conseguir estar letrando sem alfabetian alfabetizar sem estar

letrando. Eu faco um trabalho inicial com as faaslisilabicas, essa tem sido a
maneira que eu consigo trabalhar com eles nos siiei que eles estdo... Muitos
vém muito fracos, tem muita diversidade de tudoas@slas... Ndo se sabe bem
como dar conta disso! N&o sou s6 eu que sinto iBstdo, o que eu faco? Eu

parto das familias para deixar todo mundo aptopea@ma disso a gente produz
palavras, algumas frases, mas mais palavras, még@isa VII)

O aprender com a experiéncia e com colegas apaece@arrativas, também, como
um dos componentes estruturantes da docéncia,dardfetividade e o contexto dificil. Tem-
se em Tardif (2002, p. 119) a referéncia de querafepsor € “[..] um sujeito do
conhecimento, um ator que desenvolve e possui setaprias, conhecimentos e saberes de

sua propria acdo”. Hoje, é, portanto, reconhecidxiaténcia de saberes especificos que
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caracterizam a profissdo docente e que sao desatoslpelos professores, tanto no seu
processo de formacdo para o trabalho quanto naipréptidiano de suas atividades como
docentes.

O reconhecimento da centralidade do professor riwh Wlas maiores contribuicoes
advindas do movimento pela profissionalizagdo dsinenque teve inicio na década de 1980,
onde diversos estudos tomaram o0s saberes docentes objeto, ocasionando um
crescimento e uma diversificacdo cada vez maiogme diz respeito a esse campo de
pesquisa.

No Brasil, o desenvolvimento desse campo de pessjuiata dos anos de 1990 e é
fortemente influenciado pelos estudos internac&dasenvolvidos desde o inicio dos anos de
1980. Essa influéncia fica evidente na medida em spi1desencadeia em nosso pais uma
significativa tendéncia nas pesquisas em defeszentralidade da figura do professor e da
importancia de se procurar compreender a pratidagigica a partir de toda complexidade
gue a envolve, tanto no que diz respeito a pr@inedade de ensinar quanto ao fato de que
0sS agentes dessa atividade sdo pessoas, comdssttiemorias, trajetérias, expectativas e
experiéncias singulares.

Na obra intitulada Saberes Docentes e Formacaas§ioyfal, Maurice Tardif discorre
a respeito dos saberes docentes, de sua relacda fowmacao profissional dos professores e,
ainda, com o proprio exercicio da docéncia. Sobhresa sua obra que o saber docente € um
“saber plural, formado de diversos saberes promégsedas instituicbes de formacao, da
formacdao profissional, dos curriculos e da pratm#diana” (TARDIF, 2002, p.54). Em suas
pesquisas sobre a ideia de pluralidade Tardif appaitaa existéncia de quatro tipos diferentes
de saberes implicados na atividade docente e gerecemtram sintetizados a seguir:

Saberes da Formacao Profissional: Conjunto de eslopre, baseados nas ciéncias e
na erudicéo, sdo transmitidos aos professores @uogerocesso de formacao.

Saberes Disciplinares: Sao os saberes reconhezidientificados como pertencentes
aos diferentes campos do conhecimento (linguageémcias exatas, ciéncias humanas,
ciéncias biolégicas, etc.). Esses saberes, proosieicicumulados pela sociedade ao longo da
histéria da humanidade, sdo administrados pela omtade cientifica, e 0 acesso a eles deve
ser possibilitado por meio das instituicdes edursis.

Saberes Curriculares: Sao conhecimentos relacisnadorma como as instituicdes
educacionais fazem a gestdo dos conhecimentosinsenia produzidos e que devem ser
transmitidos aos estudantes (saberes disciplinafgeesentam-se, concretamente, sob a
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forma de programas escolares (objetivos, contela@$odos) que os professores devem
aprender e aplicar.

Saberes Experienciais: S&0 os saberes que resudtgoroprio exercicio da atividade
profissional dos professores. Esses saberes sd@luzmios pelos docentes por meio da
vivéncia de situagfes especificas relacionadas@ace da escola e as relacdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentidmrf)oram-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma deabituse de habilidades, de saber-fazer e de saber s&8)p

E sobre, fundamentalmente, esse Ultimo — o sal@riexcial — que as entrevistadas

referenciam a construgcdo desse oficio como ilespafessoralfa lll:

“Eu aprendi a ser alfabetizadora na experiéncia do®ws. Quando eu comecei
pedi ajuda a minha méde e a minha tia, elas estawpusentadas e me
orientaram... No Magistério e na Pedagogia ndoada de especifico, entdo néo
foi 14 que eu aprendi a alfabetizar. Foi mesmo maauta, na troca com as
criancas, com colegas e familiares mais experienteAlfa Ill)

Para Tardif (2002) o saber experiencial se cordigumo um saber da a¢do e que nao
pode, por isso, ser desvinculado da préatica profiak Tal saber transforma-se a partir de
movimentos realizados pelo professor no intuitoagécar o saber cientifico, advindo de sua
formacdo, as exigéncias do trabalho.

Pode-se citar, na mesma dire¢cdo, Schon (1995)aquecia que os professores, na sua
pratica escolar, criam um conhecimento especifgadb a acdo. Esse conhecimento é pessoal,
tacito, ndo sistematico, espontaneo, intuitivo #d@no, 0 que leva muitas vezes as pessoas a
agirem sem ter consciéncia de sua acdo. Para glefessor analisa e interpreta a sua propria
realidade no ato (reflexdo na agéo) e, também, apéalizacao (reflexdo sobre a acéo).

Paraas alfabetizadoras entrevistadas, o saber expaii€énapontado como o de maior
significado na constituicdo de sua professoralid@demedida em que afirmam que é no
exercicio da profissdo e na troca de experiénc@s colegas que aprendem a ser

alfabetizadoras. Vejamos as seguintes enunciacoes:

Alfa IV: “Eu acho que aprender é s na pratica..fgkmacao da uma base de
estudo pra gente, abre a mente, eu senti muitg ¢&sama clareza pra o nosso
trabalho... Mas a pratica é tudo...”;

Alfa V: “Sinto_que eu precisaria ter mais firmezaaber algumas coisas
importantes para alfabetizar, mas nao sei exatamenque seria. Quando tenho
davidas discuto com colegas, pergunto e elas nprneeem como elas costumam
fazer determinada coisa. Acho que é meio assim vque aprendendo, com
colegas e conforme a necessidade e, claro, usalsdoecursos que tive na
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formacédo, mas tém coisas que ja nem lembro diréditho que se usa muito a
intuicdo no trabalho de sala de aula. Sinto o queciso e busco resolver...”;

Alfa VI. “Acho que aprender a ser alfabetizadorauéa questado que tu trazes
sempre no decorrer do teu oficio, da tua profisgicestas sempre aprendendo.
Eu ainda ndo aprendi, eu ainda estou aprendendds nos socorremos umas
com as outras, nos que alfabetizamos. A gente dprenm a experiéncia da
gente e das colegas de area... Acho que o fundaheeigso... Mas, também, ta
sendo muito proveitoso que eu estou concluindo dregla e essas aulas do
Pacto estdo sendo muito boas, traz muito materaldoio, traz muita coisa.
Entdo, sem gostar muito do que se faz, tu ndo feeds. Tu precisas gostar. Nao
existe um manual ou uma receita, acho que naoeegrist ninguém, até porque tu
estas lidando com gente, com pessoas, e cada umi. é u

As discussbes sobre os fazeres e saberes implicadoprocesso de ensino-
aprendizagem, sejam eles especificos da alfab&tiza¢ de outra &rea de ensino, ganharam
destaque, conforme Ferreira (2007, p.52), a megisaa discursividade sobre o professor
passa a compreendé-lo como um profissional dotadsatler especifico e de competéncia
para ensinar. A experiéncia de vida, a reflexdoesabprética profissional e a memaoria do
professor passa a contar verticalmente para odasstiue abordam a docéncia, entrando em
cena a partir dos anos de 1990, juntamente comosouiipos de saber, como o
académico/cientifico, no sentido de que se compdeegue a acdo profissional docente nao
esta desvinculada das praticas sociais subjetivas.

Os saberes da experiéncia provém, portanto, néda késtéria de vida pessoal de cada
professor, mas também sdo produzidos no cotidiamosuh pratica (TARDIF 2007,
PIMENTA 1999, BORGES 2004), que lhes exige alguagi®es que ndo sao aprendidas na
formacdo, seja ela inicial ou continuada, nem @mnshos curriculos organizados pela
instituicdo escolar. S&o, por isso, saberes adsidddntervengdo pedagdgica do professor na
escola, em suas turmas e na organizagao de salthtraGonforme Tardif, esses saberes “[...]
nao provém das instituicbes de formacdo nem dosicalos e ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias” (20028p.@ professor €, assim, a0 mesmo tempo
produtor e sujeito desse saber que, nas palavr&odges (1998, p.51), consta como um
“saber social que informa a prética”, sendo umaigefficacdo dos saberes da formagdo a
partir da pratica.

Com isso, ao se pensar na formacao de profesgaragp € possivel desprezar os
sujeitos dessa formacao, pois, de acordo com Ce(23#9), € na pratica que 0s sujeitos
ordinarios fabricam o seu cotidiano e, para iseaytizam de taticas, que sao maneiras de
fazer — manipular e alterar — intervindo no campe s regula. Sob esse entendimento, a

pratica de ensino ndo se reduz a uma simples fdenfazer, mas configura-se como um agir
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sobre essa forma de fazer, constituindo-se emptagtformas inseridas num mesmo sistema
e delineando interesses e desejos diferentes.

Referencio-me nesses estudos para compreender or \atibuido pelas
alfabetizadoras entrevistadas as suas experiénceagnedida em que configuram, nas
narrativas acessadas, como um elemento estrutu@mtelesenvolvimento pessoal e
profissional. Os saberes advindos da experiénaifobnam um conhecimento especifico e
contextualizado que se expressa de forma eminenterfigada a acdo — um conhecimento
pratico —, conduzido para solucdes e que, segurm@lCschon (1983), “se traduz de forma
metaforica, narrativa, através de historias, e gig,de regra, possui um baigbatus e
prestigio. Esse tipo de conhecimento é o que chale@pistemologia da pratica”.

Contudo, Guarnieri (2000) ressalva que esse, ped,s¢ um saber insuficiente e que
pode conduzir a0 mesmo reducionismo de se atrialior excessivo ao conhecimento
tedrico-académico. Mas, é sobre o reconhecimentiongartancia desse saber experiencial
gue os processos formativos atuais tém buscadapmer o dialogo com as praticas
docentes.

Trago, ainda, o contexto escolar “complicado” comaerceiro fator apontado,
reincidentemente, nas falas das professoras egteealém do gostar de criancas e do saber
da experiéncia, vem descrever o objeto alfabetizagd oficio de alfabetizar. Ressalvo que a
referéncia a “contexto escolar complicado” englolguestdes como familias
descomprometidas, caréncias em geral, heterogeleeidas criancas, o despreparo dos

professores e 0s processos inclusivos. Vejamoguange fala:

“Gostar € o principal pra quem alfabetiza, porque tens que fazer a crianca
gostar das letras, das figuras... Se tu gostaspttes atras, porque a gente nao é
formado pra isso, pra alfabetizar nos dias de hojdoje ta muito dificil... E a
auséncia da familia, o desinteresse da familiaemTa tal da_inclusdo e o
despreparo da gente com essas criangas... A dificd é, entdo, essa mistura de
criangas, a heterogeneidade é a palavra bonitaa. ‘Eharvada” da incluséo...”.
(Alfa 1)

A professoraAlfa VI valida a ideia de que o contexto social e cultded criancas é
decisivo nas (im)possibilidades que a escola ere@m alfabetiza-las a contento das atuais
exigéncias sociais de conhecimento e trabalho. dffast as falas, sem excec¢éo, de alguma
forma esse argumento se faz presente sobre um@uwagfo que abarca as diversas
caréncias que acometem a sociedade, entre asegti@isreiteradas a auséncia da familia na

educacao dos filhos e a inclusédo, como referi mmteente:
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“Hoje _se tem uma realidade muito heterogénea e i@dwvePois nao é sO a
questdo das criancas serem diferentes; isso toduwlma. A questdo é que se tem
numa sala alunos com o0s mais diversos problemasleddesestrutura familiar a
sindromes e caréncias variadas. Nao é facil lidamcisso tudo numa sala de
aula... As familias estdo pouco comprometidas cascalarizacéo dos filhos...”.
(Alfa V1).

Alfabetizar €, sem davida, uma atividade localizaa seu tempo e espaco e,
portanto, ndo ha como desprendé-la da realidadguense produz. A alfabetizadokifa VI

complementa sua ideia argumentando, em determimadtento, que

“[...] pra alfabetizar se precisa trabalhar com Vids questfes que interferem na
sala de aula e é toda uma realidade bastante caanbéi que se tem de alunos.
Entéo, so a situacdo conteudo em si é pequenaeddmtudo que a gente precisa
dar conta pra que essa questéo da leitura e datasenha algum sentido”.

Outra professora diz o seguinte:

“Se tem criancgas variadas nas salas de aula, contosie poucos conhecimentos
e € preciso integrar todos... Sdo mundos muitcadiss que tu tens que dar
conta. E muita diversidade pra dar conta... Termdaj a inclusdo que a gente
tem que lidar dia a dia, sabendo ou ndo o que famrdo ou ndo estrutura,

apoio, material... Parece que eu me sinto sempspréparada, como se eu
precisasse saber coisas que ndo sei pra desvendaisi@rio de alfabetizar a

todos... E, talvez, nunca saiba mesmo!?” (Alfa Il)

Além de corroborar a questdo das dificuldades tudés, a professora Alfa Il
explicita a existéncia de uma caréncia ao referg ‘@ gente tem que dar conta, sabendo ou
nao o que fazer”, atribuindo a tarefa de alfabetima statusde mistério, de algo que talvez
nunca se saiba fazer realmente. Prop0e, assima géeese dessa caréncia encontra-se nos
problemas que interpelam a escola, ou seja, predupra dela e sdo trazidos para o seu
interior. Aléem disso, sdo de natureza diversa, seer@ando que nem tudo depende do
professor. Ou seja, reconhece que o saber do poofdvez nunca seja suficiente diante da
complexidade do contexto sociocultural que envavescola. Muitos autores importantes
referem a questdo contextual como indissocidveoda a produgdo escolar;por exemplo,

segundo Veiga-Neto, é preciso

[..] pensar a educacdo escolarizada como um donjaie préaticas
indissoluvelmente ligadas as demais praticas spaii modo que pensar
qualguer mudanga no ambito da escola implica perao as coisas estdo
se passando no ambito da sociedade. Assim, voitsistir: se a escola
moderna esteve sempre implicada na constituica®lddernidade e se,
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agora, € a propria Modernidade que estd em crigd,ayfuturo da escola?
(VEIGA-NETO apudCOSTA, 2003, p. 109).

Gallo (2006) argumenta que o funcionamento da asocobderna se da sob a
perspectiva homogeneizante, contrapondo-se asex@as que insistem em aparecer,
rompendo, assim, o sonho comeniano de ensinar autlmdos. A imprevisibilidade dos
inimeros modos de aprender dos sujeitos impedseayjaentrole o saber e a forma como cada
um se apropria dos conhecimentos; e ndo sendovpbssintrolar as aprendizagens, elas
fogem a qualquer controle e, portanto, ndo ha roétagie sejam plenamente satisfatorios.
Para o autor (idem), reside ai o terror de todadagogia enquanto ciéncia e o terror da
escola-maquina-de-Estado que ndo consegue contralaontrolavel, na medida em que
“acoes individuais e coletivas acabam por tracas $inhas de fuga”. Para Gallo,

[...] a educacédo, notadamente a escolar, € umafdererritorializacdo da
subjetividade, isto €, uma forma de subjetivacd@df@cacédo, sobretudo a
escolarizada, investe numa serializagdo, parawmsamonceito sartriano, isto
€, num processo de formacao de subjetividades ge) sgproduzindo-se a
si mesmas como que curtocircuitando o movimenterfdo com que ele se
torne um “eterno retorno do mesmo” (GALLO, 20052p4).

Certamente que as questdes apontadas nas fala®fdespras sobre os contextos
complicados em que se produz a docéncia ndo memfesenhuma novidade, sendo que
pesquisadores, desde muito, apontam a distor¢de deibuir o fracasso na alfabetizacdo as
proprias criancas das classes menos favorecidas.

Segundo Traversini, a inclusdo, por sua vez, telo sm imperativo de Estado na

atualidade e

[...] no exercicio diario da docéncia sabemos prodarmas qualificadas e
inovadoras de socializacdo escolar nos processtissivos, entretanto, o
desafio estd na criacdo de propostas singularesdedenvolvimento
cognitivo, necessarias e adequadas para cada osujegcolar.
(TRAVERSINI, 2011, p. 11)

Sampaio (2011) argumenta quemstemanoderna tem inventado as atuais formas de
olhar a escola, os professores e professorasjasas, ou seja, 0 mundo. Para a autora €
preciso problematizar e reinventar essas constsugoricas. Nessa perspectiva, a autora
(2010, p. 156) afirma que o desafio atual da ediwagscolar € o de [...] reinventar
possibilidades de dialogos com professores(asipagars, a redesenhar novos fios para tecer

outras redes entre universidade e escola basican@o das quais multiplas vozes possam
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(con)versar e diferentes sujeitos possam se firooano grupo, na perspectiva de uma
comunidade colaborativa de (auto)formacdo doce®fMPAIO, 2010, p. 156, itdlicos da
autora).

Magda Soares (2008) enuncia que, apesar de viveardesnocratizacdo do acesso a
escola, ndo se deixou de lado os parametros densimoede elite, fortemente associado ao
progresso social e a desvalorizacdo da oralidaftes eliferentes graus de letramento entre as
diversas posicfes discursivas dos sujeitos letraaltabetizados ou ndo. Numa perspectiva
social do fendmeno da alfabetizacéo, aponta quedasagrincipais causas do fracasso dos
alunos das classes populares na aquisicdo do sabelar se da pelo conflito que se
estabelece entre uma linguagem escolar, legitimaldases privilegiadas, e a linguagem das
camadas populares, que essa escola censura e atgiggniPara Soares (2008, p. 9), “o
fracasso na escola se produz devido a centralidadenguagem na sociedade, e onde, na
sociedade capitalista, as diferencas sao transttasnaomparativamente em deficiéncias
culturais”. Diante disso, sugere a autora, é poegige se compreenda definitivamente que as
desigualdades sociais tém origens econémicas ndalvida divisdo do trabalho, das gritantes
desigualdades na distribuicdo de renda e bensisod@projetos de integracdo mundial que
nao contemplam os excluidos de sempre, entre oudatwses -, ndo configurando
desigualdades naturais, ou de dom, de inteligéougiaaptiddo. Dessa forma, a critica a
estrutura social capitalista que reproduz relacg®sais injustamente assimétricas seria
tangenciada e se buscaria nas explicacfes pedagpggsentadas nessa tendéncia ideologica
de transformar a diferenca em deficiéncia, queawaiseu enfoque ao atribuir o fracasso ora
ao meio social e familiar “carente” ou “deficient@ra as desvantagens de aptiddo ou dom,
ora adéficitssocioculturais. Soares (2008, p. 14) refere, aiqda,

[...] do ponto de vista das ciéncias sociais eopolbgicas, as nocbes de
“deficiéncia cultural”, “caréncia cultural”, “pri@o cultural” sao
inaceitaveis: ndo ha culturas superiores e infesiamais complexas e menos
complexas, ricas e pobres; ha cultuddierentese qualquer comparacao que
pretenda atribuir valor positivo ou negativo a esddiferencas é
cientificamente errbnea.

E importante ressaltar que o processo de escajitza consequente universalizaco
da educacgédo se da na esteira da sociedade c#pitatisaba por assumir, valorizar e idealizar
padrbes culturais advindos das classes médiasas alta considerar como préprio de
“subculturas” os padrdes linguisticos, comportamisnsimbalicos, entre outros, das classes

populares. E entdo de se questionar qual o espagoutar que a formacéo de professores



102

tem reservado, e como tem conduzido as questbeduraisl (diversidade,
multiculturalismo...), cada vez mais presentesstala e na sociedade.

Para Anne-Marie Chartier (1996) e também parad(R003), na medida em que a
exigéncia social de ler e escrever evolui, as exig8 em relacdo a escola também o fazem
na mesma propor¢do. Argumentam, ainda, que pagaigdncias sociais que vigoravam até
os anos de 1960, a escola parecia suficiente, p@@mse prolongar e garantir a continuidade
dos estudos numa sociedade grafocéntrica, cadangezo ler e 0 escrever assumem uma
normatividade vertical, onde as atividades cotia$asdo mediadas, em diferentes niveis de
complexidade, por ordenagdes escritas.

Por exemplo, para Vasconcellos (2010), sem negarmaxisténcia dos sérios
problemas que envolvem a alfabetizacdo no Brag, ldopreciso relativizar os resultados de
avaliacdes que os associam ao fracasso, colocasdb-& perspectiva histérica. Argumenta a
autora que até por volta dos anos de 1960, mamsetade da popula¢do néo tinha acesso a
escola; e da parcela que a frequentava, 50% erproveglos na primeira sétie Segue
referindo que para Magda Soares (2004) o atuahdsac na alfabetizacdo apresenta uma
configuracdo diversa da anterior, na medida em sgpiemanifesta nomeadamente em
avaliacdes externas a escola (estaduais, nacianats internacionais) e dissemina-se ao
longo de todo o Ensino Fundamental, e mesmo Mé&dlmo desempenho precario de grandes
contingentes de alunos em provas de leitura. Aortegnte, porém, o fracasso se revelaria em
altos indices de reprovacdo no primeiro ano escedguidos de repeténcia e de evasao. Para
Vasconcellos (2010. p. 95),

[...] se antes ndo havia esse “fracasso continy&dpdrque a escola resolvia
0 seu problema — ndo o da alfabetizacdo, mas cadae— expulsando os
alunos que ndo conseguiam se alfabetizar. Comexpallsdo felizmente se

tornou impossivel, o problema em pauta passouraaséfestar. Ndo € um

problema novo, é apenas um problema que antesni@cbmo aparecer.

Como é possivel observar, o quadro que vem emaidara alfabetizacdo nas falas
das professoras e de inimeros pesquisadores #aplosiencontra-se delineado por lacunas e
reticéncias. As expressdes que descrevem a alfab@ti, nas falas das entrevistadas,
carregam forte teor interrogativo e, inclusive,ndistério, como relatou a professdkta |l

anteriormente. As professoras, indistintamentesiamam suas falas sobre proposicdes que

"Ver mais a esse respeito, em particular sobreesso relativo da escola no aumento do alfabetisntrasil,
em Britto, 2007.
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refletem a incerteza que tem abalizado essa pliofiss esse oficio, das quais recupero

peguenos trechos para que ndo passem despercebidos:

“Acho que alfabetizar € ensinar... Acho que alf@saté ajudar... (Alfa 1)”; “(...)
desvendar o mistério de alfabetizar...(Alfa I1)”; Déntro da ludicidade,
alfabetizar € trazer pra eles esse conhecimentteiiera e escrita” (Alfa Ill);
“(...) € o periodo preparatorio...(Alfa V)”; “o0 meentendimento é de que néo é
isso... No Pacto estamos definindo... Alfabetizacho que seria o aprender
brincando...”(Alfa VI) ; “Mas eu entendo que a difetizacdo € o0 momento em
que tu ofereces possibilidades... (Alfa VII)”.

Entendo que tal imprecisdo em conceituar esse mlgetorre, sem duavida, da
fragilidade da formacdo inicial de professoras maEmsino Fundamental; afinal, é ai que séo
formadas as potenciais alfabetizadoras. Sendo assitendo, inclusive, que de forma
institucionalizada e efetiva a formacéo de alfaaetoras nédo existe.

Retornando a questdo do “contexto complicado” era ge produz a docéncia,
apontada nos discursos das professoras, tomo-ae pofiicas que se impdem/expdem
aos/nos sujeitos a medida que respondem aos desafiicianos e objetivam particulares
modos de ser, marcados pelas atuais condi¢coesreligiies dos processos escolares. Por
exemplo, a professorsfa IV diz que os “Pais ausentes... Pra mim isso é & p@rsua vez,

a Alfa V,além deconsiderar essa mesma questéo, acrescenta que

“Outra coisa que dificulta o trabalho é que tém amtas que sabem pouco
porque ndo tém essa vivéncia de livros e materialsados para a leitura e a
escrita, a gente trabalha com a alfabetizacdo, ntasibém com outras
guestdes...”.

E, aAlfa VIl diz o seguinte:

“A gente tem turmas que, na sua realidade, na swmastituicdo, tém bastante
dificuldade de aprendizagem, bastante dificuldadeiad, bastante dificuldade
familiar... Isso tudo colabora para o resultado @prendizagem ou da néo
aprendizagem”.

A questdo de se atribuir a familia certa respotidalde na interdicdo do sucesso das
criancas nos processos escolares € recorrentalaasiais professoras e, inclusive, ja ganhou

destaque no conjunto de falas que compdem a géeste tese. Referi esse elemento como
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uma espécie de “interdicdo origindl advinda de fora da escola, trazida pelas prépria
criancas como uma marca hereditaria, bem comoqiestaeu curioso encaminhamento em
meio a discursos progressistas que apontam padispénsavel respeito aos diferentes niveis
de conhecimento e aprendizagem de cada um e ds,tbdm como de acolhimento das

diferencas culturais e sociais, etc.

Para Formosinho (2009, p. 153), “a escola de méssssencialmente heterogénea,
seja do ponto de vista dos professores, seja dto g vista dos alunos e do contexto
geografico e social de insercdo das escolas”. Or argumenta que, em Portugal, com o
fendbmeno da universalizacdo da escola houve a sidade de mais professores, o que
acabou gerando um rebaixamento das exigénciastidelama profissdo. Com isso, passaram
a coexistir professores com titulacbes muito difsse do ponto de vista da formacéo
académica, procedentes de estabelecimentos de etigarsos. A necessidade de prover as
escolas rapidamente de professores levou a cridgd@squemas de facilitacdo de acesso a
profissdo, sem a qualificacdo necesséria e “Comaerse esperar a degradacdo da imagem
social do professor e da autoimagem profissional uima consequéncia inevitavel”.
(FORMOSINHO, 2006, p.43).

O autor refere, ainda, que essa situacdo se reptadibém no Brasil, porém trazendo
as marcas das grandes diferencas que se procestamm@expema desigualdade na qualidade
da oferta escolar e nas condi¢fes de trabalhoategsior, que vem sofrendo com a ampliacao
de suas tarefas, com a diversificacdo de seu papeom a preocupacdo de seu
desenvolvimento profissional, no intuito de contlEamps processos de ensino-aprendizagem
que se tornaram mais complexos.

Diante de tantos argumentos sobre as multiplagie dificuldades que envolvem a
docéncia, proponho que ndo tomemos as falas désspooas como “simples queixas”, mas
que possamos acolhé-las no que elas expdem sobomtexto sociocultural e sobre as
dificuldades enfrentadas pela profissdo nessagumaitdo ampliada que a escola apresenta -
escola universalizada -, para que se possa esbpeblr, menos, um movimento de
relativizacdo do que se convencionou chamar degeacescolar, além, € claro, de se pensar

encaminhamentos mais legitimos e consoantes cealidade.

8 Faco alusdo ao Pecado Original que biblicamemsisi® numa auséncia, na caréncia de uma mediacdo d
graca. Nao se trata de pecado pessoal no sentidtodeecaminoso, mas de pecado entendido como uma
estrutura, um sistema de relacdes entre varioseal@s interligados e interatuantes como inclinagional,
situacao de caréncia de graca e histdria do patesincadeada desde o inicio, passada de painara fil
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Aponto, diante desse quadro que tem se esbocad@aga Novoa (2008) “é preciso
trazer a formacdo para dentro da profissdo”, oa, Ipje € necessario que as préaticas de

formacéo se deem nos contextos de trabalho eiagelds.

5.2 A CONTINGENCIA DO OFICIO DE ALFABETIZAR

Antes de prosseguir analisando os discursos dasetsifadoras que expdem o carater
contingente desse oficio, trago alguns comentélieodiretoras e supervisoras das escolas em
que fui recebida para realizar as entrevistas. -€smtamente, ndo constituentapusde
analise desta tese, mas compdem o quadro que&kdidgilidade que envolve o objeto de
estudos alfabetizagdo e o oficio de alfabetizases®e®spacos. Tais conversas ndo seréo
transcritas, apenas retomo seu teor, pois ndo fa@mwawadas e, portanto, ndo ha como
reproduzi-las como é feito com as falas das alizéadras.

Na escola em gque iniciei as entrevistas, fui ref@lpela Supervisora Pedagdgica e,
engquanto conversdvamos sobre a pesquisa, ela obsgue no primeiro ano as professoras
nao se ocupavam com a alfabetizacdo, pois a prag&apmaior era com a apropriacao do
mundo letrado sem a cobranca do ler e do escr®ieia que aquela era uma escola de
periferia e que o primeiro ano vinha sendo muitpdrtante, pois dava as criangcas acesso a
um conhecimento que em casa elas ndo tinham eegiaecosmanuseio de livros e cadernos.
Reconhecia que, mesmo assim, algumas criancas ar@eguiam se alfabetizar nem no
segundo ano. Questionei-a, entdo, se havia algi@ni@rou formacao exigida para trabalhar
com 0s primeiros e 0s segundos anos, e ela expfjceuo mais importante era que a
professora se identificasse e quisesse essas tupamias a partir dai, ela procuraria o que
fosse necessério para trabalhar com as criancadpro® as necessidades cotidianas.
Assinalou que como a formacdo nunca da conta dér $ugo o0 que se precisa saber para
alfabetizar as criancas que hoje chegam as esetdasédo poderia constar como um primeiro
pré-requisito. Porém, quando ela fazia referéngialfabetizadoras, citava somente os nomes
das professoras que atuavam nos primeiros ano®ldagscola. Quando a questionei sobre
esse fato, ela explicou que, por mais que naofaketizasse nos primeiros anos, ali € que se
concentravam as alfabetizadoras mesmo, aquelasequpre querem essas turmas e que,

inclusive, estédo fazendo o Paéto que, alias, tem enriquecido suas praticasumia®, pelo

90 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Cértama iniciativa do Governo Federal, através do
Ministério da Educacao (MEC), que tem como finalielgarantir a alfabetizac&o plena de criancas ¢ér@ a
anos de idade em todo o Brasil. Trata-se de um mmipso formal entre instituicdes de educacéo super
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menos em intencdo. Questionei-a se havia certomdntento partilhado na escola sobre a

guem caberiam turmas de alfabetizacéo; e ela decque, ao longo da profissao, todo (a) o

(a) professor (a) vai construindo uma identidadgue ndo € qualquer um que pode

alfabetizar, ou ser professor de Histéria ou deesArtE preciso uma abertura, uma

identificacdo com aquele trabalho, mas que s6 gosia basta. Reafirmou que a formacao

nunca dard conta, por isso o gostar (a identifwaéadtdo importante para que a pessoa se
sinta motivada a buscar os conhecimentos necessAdcescentou, ainda, que isso vale para
qualquer profissional, pois € preciso buscar agesdmpre para se viver nesse mundo em
constante transformacgao e contribuir para quetemssformacao seja importante e de valor.

A diretora da segunda escola visitada corroboradde& de que quem assume a
alfabetizacdo na escola “é quem quer e gosta”’,gsse € um lugar que assusta a maioria dos
docentes. Admitiu que desde “a funcdo do letraniem® primeiros e segundos anos sao
divididos entre as professoras que gostam da paees da alfabetizac@o, pois o primeiro
ano vem a ser o antigo Pré, e o segundo a antigeipa série. Informou, também, que ha
professoras que se consolidam como alfabetizadteaislo ao tempo em que exercem a
funcdo e acabam adquirindo “destreza” para lidan es situacdes que os interpelam nessa
etapa; e que esses, normalmente, atuam nos segandssque atualmente vém a ser o
espaco da alfabetizagéo.

Olhando para esse enredo, entendo que as impragegdelativas a conceituacao de
alfabetizacao e letramento vém comprometendo azdag a visibilidade desses processos e,
consequentemente, se estendendo ao oficio de tiéab& referido que o primeiro ano tem
se encarregado do letramento e ndo da alfabetizagiono se esses fossem processos
estanques e dissociados, mas, mesmo assim, qu@a @Eses espacos sao as alfabetizadoras,
definidas como “aquelas que sempre querem esse.l@mcritérios fundamentais para esse
exercicio sado o gostar de criancas e o0 quererl@gaepara, a partir dai, entdo, se buscar os
conhecimentos necessarios para isso, 0 que sugemmavimento individual, aleatério e
posterior a formacéo inicial, a qual € mencionaslaa requisito secundario, & medida que
nunca € suficiente mesmo. O Pacto, por sua vegesesbocando certa expectativa em
relacdo a uma possivel identificacdo relacionadtorenacdo das alfabetizadoras, num
movimento que, pelo menos em intencdo, sugereilizaibesse campo especifico, bem como

as (os) profissionais que nele atuam.

secretarias e conselhos estaduais e municipaislid®gio, cujo eixo principal é a formacao contiaudd
professores alfabetizadores.
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Ao passar para a andlise das narrativas das affatbetas, percebo que o caréater
contingente desse oficio é visibilizado a medida gsl professoras investem em desenhar a
trajetéria que as conduziu a esse lugar e/ou ofi@das apontam que, inicialmente, temiam
assumir essas turmas, ou que foram parar nas pBne€ries por acaso; contudo,
permaneceram nelas por identificagdo com a fa&aae¢ com o trabalho a ser desenvolvido
— introduzir as crian¢cas no mundo letrado —, bema;goor perceberem ali um espacgo ainda
prazeroso e de visiveis retornos.

A professoraAlfa | mencionouque, inicialmente, essa nao foi uma escolha sua, ma
um fato acidental. E descreve o seguinte: “Cai @@aquedas na primeira série... Faltou
professor na escola que eu fui trabalhar I4... fitasalmente, senti um frio na barriga, pois
nunca me preparei pra isso! No comeco foi um syfdabalgumas colegas foram me dando
dicas e eu fui ficando...”. Percebe-se nessa fgla gue, corroborado por todas as outras,
revela o quao ocasional é a ocupacdo desse lugaestalas, o quanto ele remete a um
terreno de inseguranca e o quanto o fato de seuendo conhecimentos voltados a
alfabetizacao é dispensavel para esse exercicitald#s que seguem permanecem expondo a

aleatoriedade que o impregna:

Alfa II: “Eu cheguei a primeira série, antigamentgJando o primeiro ano era
castigo, o professor mais novo é que pegava essaatu Hoje a gente pode
escolher e eu escolhi, quis trabalhar como alfatagtora porque eu gosto das
criancas de seis anos... elas ainda sdo carinhosasa gente”.

Alfa 11l: “Em 1991 foi a primeira vez que trabalheom a primeira série, e aquilo

me assustou muito... Tu fazes o Magistério, fazlagurés, quatro anos, mas tu
nado vés nada pro primeiro ano especificamente, @8 no geral... Eu quis

continuar experimentando o primeiro ano...”.

Esses dois recortes, em especial, demonstram aceuske critérios relacionados a
conhecimentos e/ou habilidades voltadas a alfeigiz e as suas especificidades e que
possam ser identificados com essa profissionalidaddistingdo do lugar ocupado pela
alfabetizacdo nas escolas, em relacéo aos outogsdanEnsino Fundamental, € marcada pelo
receio de ocupa-lo, o que demonstra que ha cemseoso de que ele faz exigéncias
peculiares, as quais nao sao contempladas na faonpgis os professores, em geral, ndo se
sentem habilitados ou ndo tém clareza do que dandamentalmente, alfabetizar e como
fariam para realizar essa tarefa. A fala da professifa VIl € emblematica dessa situacéo:
“A turma que ainda nao tinha professor titular enarimeiro ano, ja havia passado por trés

professoras diferentes e ninguém queria ficar. Rgaente quer muito esse lugar... o pessoal
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tem receio de nao ter preparo... Ou seja, chegessalugar por acaso, por necessidade... mas
gostei bastante...”.

Entendo que tanto a dimenséo de inconsisténcicbpitooalfabetizacdo quanto a da
contingéncia do oficio de alfabetizar remetem, tdireente, a questdo da formacédo de
professores no Brasil e devido a relevancia atessa tematica ela sera tratada em uma secéo
especifica.

5.3A FORMAQAO DA PROFESSORA ALFABETIZADORA: UMA REALIBDE
AINDA FRAGIL

Para compor o vasto campo da Formacéo de Profess@go a tese de que o0 objeto
de estudos alfabetizacdo é tdo fragilmente abordag®e processo que acaba ndo garantindo
as professoras a possibilidade de conduzirem danesaa um desempenho efetivo com a
leitura e a escrita. Essa fragilidade atinge defdaha a constituicdo da docéncia que as
professoras alfabetizadoras — “aquelas que gosmarmridngcas, que querem as turmas de
alfabetizacao e que aprendem fundamentalmente @xpeaxiéncia e com colegas” — acabam
por descrever de forma demasiadamente sutil oseel®s conceituais que compdem o objeto
alfabetizacdo. Decorre dessa impropriedade comtedufato da docéncia alfabetizadora
constituir-se, nas escolas, sob uma configurac@stinta, a qual parece nao suscitar
conhecimentos especificos e, portanto, pode sexga@h a quem, basicamente, queira
assumir esse lugar ou goste de criancas pequenad&p & quem tenha uma formacao
condizente com essa complexa tarefa.

Afirmo, com isso, que ndo € oferecido um instrurakesblido para a atuacdo dos
docentes no ciclo escolar voltado a alfabetizac§aescontemple, satisfatoriamente, os trés
aspectos essenciais apontados por Chartier (199)eesdo: a mudanca de énfase da
alfabetizacdo, que passou da decifragdo para areenmgfio dos textos e a capacidade de
grafa-los; os conhecimentos linguisticos que pémamnit que se concebesse, de forma muito
mais rigorosa, uma progressao de aprendizagerisqualoral; e o decisivo aprendizado da
escrita que capacite os alunos a escrever de fafadva, permitindo assim uma
escolarizacdo mais prolongada e a autonomia saial adultos no espaco politico e
econdomico das sociedades desenvolvidas.

Nas ultimas décadas, no Brasil, assiste-se a um rlavimento nos debates voltados
ao campo da alfabetizacdo e que, Segundo Soar@8)(Iecorre de estudos realizados no

ambito da psicologia da aprendizagem e desenvohtonéa linguagem e da psicolinguistica
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sobre a psicogénese da lingua escrita. Essas shssudransformam radicalmente as
concepcdes acerca da alfabetizacdo, vigentes aigosido século passado.

Os aportes sobrevindos das concepcbes interagisnista aprendizagem e
desenvolvimento no campo da psicologia, em espdamlteorias de Piaget e Vygotsky, por
exemplo, afirmam o carater interativo e mediado gwecessos de apropriacdo de
conhecimentos, colocando em evidéncia o papel dd@os sujeitos aprendizes, mas também
dos outros mais experientes como mediadores de reiagdo com o0s objetos de
conhecimentos. Essas novas concepc¢des permitiransefiosse construindo uma base de
conhecimentos que ampliou a visdo acerca da foondgéente, em que as préticas/fazeres e
saberes implicados no processo de ensino e apagedizganharam destaque nas discussoes.
Hoje, conforme Ferreira (2007), o professor passeraim profissional que possui um saber
especifico, competéncia para ensinar e a compreatesdue sua acao profissional ja nao
pode se dar desvinculada das praticas sociaistsalsjeSendo assim, sua experiéncia de
vida, suas reflexdes sobre a pratica profissionsliaa memaéria vém compor, juntamente a
outros tipos de saber, como o académico/cientificguadro a ser contemplado em sua
formacdo e posterior acdo. Nesse sentido, o salmemte é constituido de subjetividade e
(re)construido cotidianamente nas relacfes estiatlate entre 0s sujeitos, e dessa forma
configura-se como um saber inacabado. Porém aiéocsx dessa incompletude do ser e das
dimensdes subjetivas que envolvem a formacdo decerdfetiva, cognitiva, psicoldgica e
social — ndo reportam a um segundo plano aspeetdsacs da formacdo e que capacitam o
professor a realizar intervencbes pedagogicas ga®gci planejamentos e atividades
diagnosticas fundamentadas, tendo por base as ocovespcdes de alfabetizagdo. Entretanto,
tais concepcdes tém sido abordadas de forma exapsmite fragil na formacdo de
professoras para o Ensino Fundamental, fato queéuzominha reflexdo ao entendimento de
que a constituicdo do oficio de alfabetizar detire® em sua forma contingente devido a
inobservancia das especificidades do objeto altedigto. Afinal, se ndo é oferecida uma base
sélida de conhecimentos e habilidades que possgmacitar o profissional para esse
exercicio, tal capacitacdo, por sua vez, ndo canstamo critério de ocupacao desse espaco
nas escolas.

Hoje se sabe da importancia de se contemplar eizerlcos saberes advindos das
praticas pedagdgicas de quem vem atuando nessaesiaglar, colocando-os em didlogo com
conceitos e teorias, porém o0s aspectos ressaltstodalas das professoras entrevistadas
pouco observam conhecimentos advindos das ciéneresmntrando seu fundamento, de

forma excessiva, nas praticas cotidianas. As dgmsidesse objeto demarcam, assim, uma
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configuracdo densamente impregnada de aspectisatos a docéncia, o que expde, por um
lado, a natureza pratica da profissdo docenteabsguoroduz sobre as demandas nem sempre
previsiveis do cotidiano, sendo indelevelmente agacpor suas condicbes anteriores e
atuais; e, por outro lado, expde a indistincdo @leamplo e especifico campo de
conhecimento que encontra amparo em distintas ia@n&ssa quase invisibilidade da
alfabetizacdo como campo especifico é, de formdesndtiica, exposta na seguinte fala da
professoraAlfa IV: “Fui alfabetizar porque, na realidade, nunca gjode trabalhar com
criancas maiores... Eu me saio melhor com pequévés!da pra explicar, € um conjunto,
porgue tem muita receptividade da parte das criantaOu seja, a alfabetizagcdo é um dos
focos centrais de preocupacao acerca da EducacimaB@as a formacgéo de professores ndo
a posiciona dessa forma. Meu entendimento, diaatprelcariedade que tem atingido esse
processo, € de que a alfabetizacdo deveria coostao um elemento estruturante desses
curriculos, sendo que a inconsisténcia expostprgmsicoes das professoras entrevistadas
encontra forte amparo e evidéncia em inimerosltrabague abordam a temética.

As analises sobrevindas dessas pesquisas trazemmearps que descrevem essa
fragilidade e/ou inconsisténcia que constitui cetibjalfabetizacdo nos processos formativos
de professores, das quais resgato apenas algumplegeclucidativos, pois, no capitulo dois,
eles foram fartamente abordados. Por exemplo, cC&li®90) aponta que o conceito de
alfabetizacdo é por demais obscuro para alunossgale cursos de Pedagogia, carecendo
de referéncias relacionadas a Psicologia, a Psgudbtica, a Sociolinguistica, ciéncias que,
entre outras, nutrem o campo da alfabetizacéo meafsignificativa. Lima (1995), por sua
vez, relata que a identidade das professoras #ifatleras encontra-se fortemente ancorada
em elementos como vocacdo e abnegacdo, acresaentged essas profissionais tém
dificuldades em apropriar-se do saber especifieoagutorna alfabetizadoras, bem como de
perceber os determinantes sociohistoricos que eewoh docéncia e a alfabetizacao. Atribui
tais ocorréncias, entre outros fatores, a pre@radagem da alfabetizacdo na formacgéo, o
gue acaba delegando a pratica uma relevancia exaeEsn sua pesquisa, Aggio (1996),
ratifica o fato de que a professora alfabetizademaontra dificuldades em propiciar a
interacdo dos alunos com o objeto escrita, pois s#® intermediar adequadamente os
diferentes processos vivenciados pelos alunos.ilé&a\{2000), ao olhar para as concepgdes
construidas por alunos egressos de cursos de faonde professores em nivel superior,
evidencia a forte presenca de pressupostos empidastsociacionistas, 0s quais prescrevem
como pré-requisitos para as aprendizagens de kEscesver um conjunto de habilidades

perceptivas. Somente apds os alunos terem ultig@essa etapa referente as habilidades é
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que serdo expostos, linear e gradativamente, asiag8es entre fonemas e grafemas. Porém,
€ importante ressaltar que ancorando esses prasssipencontra-se uma teoria do
conhecimento que compreende a aprendizagem dealedmno a transcricdo da fala, através
de associacoes entre fonemas e grafemas e de magdaridestes, por meio de mecanismos
de analise e sintese. A pesquisa realizada poreltmay2004) igualmente, evidencia a
fragilidade nos saberes docentes sobre a evoligg@ealita pela crianca, acrescentando que o
equivoco conceitual entre o processo de aprendizagede ensino deste conhecimento
materializa-se na clara presenca de familias s#&ltomo metodologia de ensino nessa etapa
escolar. Diante das dificuldades em compreendemigsis de escrita dos alunos, as
professoras acabam por delegar a responsabilidadéalaprendizagem as suas familias, as
quais nao prestariam a devida assisténcia a apegyain escolar dos filhos.

As constatacOes advindas desses estudos, ente tantos, articulam-se as analises
gue municiam esta tese e me fazem inferir quegdittade que perfaz o objeto alfabetizag&o
nos discursos e na pratica de alfabetizadorasmassmo a consequente condi¢do de
contingéncia do oficio de alfabetizar, apontam,, grara o fato de que a formacédo de
professores ndo contempla o atual estado do conéeto produzido no campo da
alfabetizacdo; mas, mais do que isso, indiciamagfeemacao de professores constitui-se um
fenbmeno consoante com seu tempo e que, portantdinka a invisibilidade que envolve a
alfabetizacdo ao longo do processo de escolarizagdBrasil. Uma invisibilidade que se
constitui e consolida, historicamente, nas variaredsdes que envolvem o proprio processo
moderno de escolarizacdo, como, por exemplo: noitdntms sujeitos que sofrem um
processo de “alunizacdo”, na medida em que sadodmsnsobre as prescricbes pedagdgicas e
metodoldgicas desse processo; no ambito da formagigrofessores que, enquanto
desdobramento de um mesmo modelo escolar modegnotai as historias de vida e os
saberes escolares dos sujeitos, futuros ou jagzmfes; no ambito da propria alfabetizacéo,
enquanto objeto de ensino e aprendizagem, a gual sendo re/conceitualizada sobre
parametros que a tomam como instrumento disciplderdoutrinamento religioso e/ou
politico, consequentemente associada a questdesdoi@jicas, em detrimento de suas
demandas pedagogicas, psicologicas, linguisticasiolsguisticas, entre outras que a
interpelam; no ambito de politicas publicas que e@demplam, de forma ampla e efetiva, a
area da educacao, com vistas a valorizacdo do Megiem termos salariais, de formacéo de
professores, de estrutura fisica e pedagogica sle@las, de condicbes de trabalho dos
professores e de estudo dos alunos. Enfim, a laisdéralfabetizacdo em nosso pais esteve,

por longo periodo, envolvida em constantes dispugdsico-metodolégicas voltadas a
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proposicado de novas solugbes para a pratica pedag®prém, nessa trajetoria, pouco tem
sido considerado o que, de fato, ocorre nas salasild e os saberes que se produzem nesse
espaco, no qual, concretamente, os complexos paxate alfabetizacdo sdo produzidos,
enguanto vieses de um processo maior que € a eédugaiyersalizada.

As propostas que defendem a centragcédo no textaaesgacdes com base na teoria
construtivista delegaram ao aluno a constru¢adeed@siprio conhecimento e restringiram as
acOes do professor na producao de sistematizagbes @ codigo escrito, impossibilitando-o
de interferir de forma mais efetiva no processaativo. A propagacéo dessas propostas teve
grande repercussdo nacional e, aparentemente,zmardualteracées na pratica pedagodgica,
que no decorrer dos anos resultaram em indicadonels mais negativos da alfabetizac&o
brasileira. Investigar como o professor assimilsagsalteracées e como ele realmente tem
conseguido alfabetizar é extremamente importanta gae se conheca a atual condicdo da
pratica escolar em relacdo ao processo de ensla@prendizagem da escrita.

Na defesa de que a lingua escrita possui cardiasisque tornam inevitavel a
intervencdo do professor, enquanto mediador do emamento produzido historicamente,
assim como arbitrariedades que néao justificam a&ssdade de que o aluno as descubra
sozinho, é imprescindivel apresentar os estuddside e Vigotski acerca da escrita e de seu
processo de ensino e aprendizagem. A perspeciiwahssiorica fortalece a preocupagdo com
uma alfabetizagéo voltada para o letramento, apt@se desenvolvimento do raciocinio da
crianca no processo de aquisicao da escrita e dgraona relevancia do professor enquanto
mediador nesse complexo processo de aprendizagem.

Segundo Vigotski (1991), a compreensdo que as gasamesenvolvem sobre a
linguagem escrita vai ocorrer em funcédo da lingoadalada que, inicialmente, funciona
como elo mediador (entre a fala e a escrita), d€izaaos poucos, de ter esse papel. No
momento em que a crianga assume por inteiro at@sem uma dimensao discursiva, € que
passa a compreender a escrita dos outros e faeetesgder através dela. E é nesse contexto
que se torna fundamental a acdo do professor &ifaber, despertando na crianca a
necessidade de que ela produza uma escrita corsjueler auxiliando-a nesse processo.
Sabe-se que para isso € necessario que a crianpaopeie do codigo escrito, caso contrario
ela poderia permanecer indefinidamente tracandisaedy os quais tém sentido para ela e
fazem parte das suas experiéncias e cultura, emm@mrase relacionem as convengdes do
sistema alfabético. Quanto a leitura, por exempsoestudos de Vigotski apontaram que a
crianca nao “lé” o que esta escrito, mas o qued#darestar escrito, portanto, ndo considera,

inicialmente, a leitura de algum suporte escritongoalgo provido de um Unico sentido
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estabelecido anteriormente. Mais uma vez é reforgagapel do professor no processo de
alfabetizacdo como aquele que ira propiciar queéiaaga opere com o codigo escrito, de
maneira intensa e fundamentalmente técnica, pagaetp realmente o aprenda e possa
construir sua escrita com ele. Ha na escrita inasnaspectos externos, de natureza técnica e
cultural, que necessitam ser ensinados a criangatu@cao, letras maidsculas, margens,
mudanca de linha etc.), pois ela ndo os aprendar&ipsO, os quais cabem ao professor
ensina-la. Ou seja, sdo necessarias muitas apyoesigpara a aprendizagem do ler e escrever.

Conforme Smolka (1987), que se referencia nos estul#® Vigotski, para que a
crianca aprenda mais eficazmente, é necessérielgyearticipe de atividades coletivas que
tenham significado para ela e nas quais ela sefssgrada e conduzida por alguém que tenha
competéncia e que exerca certa tutoria. Argumentat@a que o ser humano néo reage de
imediato a estimulos, uma vez que 0 nosso compertiEn® semioticameritanediado, pois
respondemos as situacdes atribuindo a elas sigiific e os interpretamos conforme o
contexto cultural em que estamos inseridos.

Os argumentos que venho arrolando, referenciandsstoslos de Vigotski, prestam-
se, neste momento, ao fortalecimento da ideia @eagorianca necessita, sim, da presenca
competente do professor intercedendo no seu pmdessonceitualizagdo da escrita, a partir
dos saberes que ela traz de seu contexto viveri€iggm decorréncia da importancia
fundamental e estratégica do professor alfabetizadpe se impde a necessidade de olhar
para a sua formacao e para a fragilidade que aetepentre outras dimensdes, no que tange
a abordagem da alfabetizacéo. Contudo, € precigeroplar a formacao de professores sobre
o amplo contexto histérico que a envolve e delimeiacurso dado a escolarizacdo no Brasil
para que se possa, a partir dai, compreender suéas tfragilidades, entre as quais a
fragilidade relacionada a multidisciplinaridade altabetizacdo é apenas mais uma de suas
nuances.

Ao longo do século XX, o Brasil passou pelo prooass universalizacdo do acesso ao
Ensino Fundamental, que, recentemente, foi elevdelooito para nove anos, com a
incorporacao das criancas de seis anos de idaskaaetapa obrigatéria. Concomitante a esse
movimento de ampliagcdo do ensino obrigatorio, dol@ma da qualidade do ensino vem a
tona, trazendo ao debate a formacao de professomes uma das questdes mais discutiveis e
de maior visibilidade. Nesse quadro, conforme Suvias professores e as instituicbes

formadoras tendem a ser apontados como vildes patasidades educacionais assim como

% Semioticamente — através do uso de sinais, signos.
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por diversas modalidades de intelectuais influentesnidia. Contudo, ainda que no Brasil
essa questao se revista de particular gravidaate;se de um problema de caréater geral que
afeta, atualmente, a todos os paises em maior narrgeau.”. (SAVIANI, 2011, p. 8). Essa
contextualizacdo mais ampla € importante para §oese alimente a erronea ideia de que é
somente em nosso pais que essas dificuldadesoreddeis a educacdo das populacdes ganha
destaque. Hoje, apesar dos avancos no campo dadadonde professores, ela ainda nao
contempla a ampliacao sofrida pelo processo ddasagao e, muito menos, a ampliacdo do
proprio campo da alfabetizacdo, ndo proporcionaadsuporte necessario para atuacao
especifica no primeiro ano, situacdo que se exgneasseguinte enunciacdo da professora
Alfa V:

“Eu nao escolhi o primeiro ano, eu escolhi a escaaurno que tinha e que se
encaixava na minha necessidade naquele momentpelaescola era o lugar
mais facil de chegar, pois eu trabalho em outraoksctambém, e ficava
complicado bater cartdo trabalhando em escolas ondistantes... Entdo, a vaga
que tinha era para professora de primeiro ano...eguei... fui experimentando,
pois ndo sabia exatamente como fazer isso, se wuwco a questdo da
alfabetizacdo no Magistério e na Pedagogia... fudi e fui gostando...”;

Considero essa fala exemplar para o fechamenta degfio, pois engloba toda a
problematica aqui posta em questdo. A professckda V remete-nos a
aleatoriedade/contingéncia de sua escolha pelbetifacdo (“a vaga que tinha”), bem como
a fragilidade dos conhecimentos para esse exengioftssional (“se viu pouco a questao da
alfabetizacdo no Magistério e na Pedagogia”). Nadegamos imaginar um médico, um
enfermeiro, um eletricista, ou qualquer outra p&ED que exija conhecimentos
tedricos/praticos, elementares e especificos, dtuaprofissionalmente com base na
experimentacdo (“fui experimentando, pois ndo saxatamente como fazer isso”), mas
parece que aos alfabetizadores cabe essa modalaiadie, tdo experimental.

Hoje, é no curso de Pedagogia que se formam porésspara o Ensino Fundamental,
portanto, os alfabetizadores. De um modo bem etadenuitos dos autores que discutem o
processo de alfabetizacao, trazidos ao longo desta concordam com a existéncia de uma
grande lacuna no quadro tedrico que explicita arapizagem da leitura e escrita. Tal lacuna
remete a necessidade de uma construcdo tedricaigpi@abilitar o professor a analisar os
processos de alfabetizagdo das criangas, integdderentes aspectos que envolvem esse
processo, a partir de fundamentos provenientaesgipalmente, da Pedagogia, da Psicologia,

da Sociologia, da Linguistica, da Antropologia eSaiolinguistica, ciéncias que passaram a
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considerar a construcao tedrica dentro do propaimatho do alfabetizador, numa perspectiva
gue vem elucidando varios pontos e torna-se umritaupke referencial. Por exemplo, Magda
Soares (1985), importante pesquisadora na areangaagem e educacdo, analisa que,
pedagogicamente, ndo seria apropriado conferirignifisado muito amplo a alfabetizacao,
pois isso impediria sua especificidade, & medida iguiabilizaria a conformacdo de um
conjunto de habilidades béasicas de leitura e aseard momento de se determinar a
competéncia em alfabetizar, assim como no momentediefinir as condi¢cdes técnicas em
que ela ocorreria. Além disso, a autora argumen&alingua escrita ndo se constitui em
uma simples representagcdo da lingua oral sendo&uexiste uma perfeita correspondéncia
entre as formas de linguagem oral e a escrita, qssnao escrevemos como falamos, nem
falamos como escrevemos.

Em complemento a proposicdo de Soares (idem), tFagochi (1985), autor que
avaliza a funcdo do professor alfabetizador comesponséavel pela organizagéo de situacdes
concretas que estimulem e possibilitem a escridpri@ da crianca. Todavia adverte que o (a)
alfabetizador (a) precisa evitar a proposicao tigagbes baseadas no espontaneismo, mas
precisa estimular a crianca a escrever de formanéspea, baseada em suas proprias
hipoteses, as quais, mesmo nao correspondendona fmnvencional, poderdo constituir-se
um instrumento fundamental que a conduzira as fermais elaboradas de representacéo
grafica do sistema alfabético. Com isso, ela al@@na@ possibilidade de ser entendida e de
entender as producdes de outras pessoas.

O presente capitulo apresentou a configuracdoamsisténcia que alcanca o objeto
de estudos alfabetizagéo na formacgéo de professorpsl vem remetendo esse oficio a um
statuscontingente, ou seja, a um lugar que por nédo déamactonhecimentos e habilidades
especificas pode ser ocupado por quem, simplesmeuéera fazé-lo, goste de criancas,
escolha-o por alguma conveniéncia ou, ainda, quetedha a possibilidade de escolha.
Evidentemente, muitas professoras o escolhem dao,penos, escolnem permanecer nele,
como é o caso das entrevistadas, as quais admitepamesse espacgo, atualmente, por
vontade propria, mesmo manifestando que Ihes &ffama coisa, a qual ndo conseguem
definir. Uma fala, bastante, emblematica dessangisténcia que acomete a alfabetizacéo e o

oficio de alfabetizar é a que trago para encestar @&pitulo:

Sinto que eu precisaria ter mais firmeza, sabamag coisas importantes
para alfabetizar, mas ndo sei exatamente o qu& #efio que essa questao
de qual método usar nunca ninguém me disse, ndwdede se falar nisso

na formacdo, nem no Magistério, nem em Letras, duae tocava nessa
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tematica da alfabetizagdo. Quando tenho duvidasutdiscom colegas,
pergunto e elas me respondem como elas costumamdeterminada coisa.
Acho que é meio assim gue vou aprendendo, com adlegconforme a
necessidade e, claro, usando os recursos que difermacdo, mas tém
coisas que ja nem lembro direito. Acho que se us#dona intuicdo no
trabalho de sala de aula. Sinto o que precisa@lasolver...

Mesmo assim, o Magistério é que me deu mais referéesobre a
alfabetizagéo, na faculdade de Letras as colegasngo tinham feito o
Magistério ficavam muito perdidas, porque ele aidda que mais da essa
visdo da alfabetizacdo... o conversar com colegas g tinham a
experiéncia... Eu, como alfabetizadora, ainda rsegui me colocar, me
situar nas teorias sobre a alfabetizacdo... Elbastante a questao fénica...
“Método das Boquinhas”... O essencial pra trabatlman o primeiro ano é
ter paciéncia, precisa varias coisas, forca deadentprecisa gostar de
crianca... Alfa V).

Enfim, creio que a professora Alfa V contempla,seesecorte, o teor do conjunto de
falas que compuseram o corpus analitico desta teaefragilidade e indistincdo da
alfabetizacdo na formacdo, enquanto objeto carcegadespecificidades e a, consequente,
legitimacdo desse oficio a partir das praticasd@ias. As proposi¢cdes das alfabetizadoras
encontram amparo nos inameros estudos e autoreeoran a tematica e que foram trazidos
aqui. O capitulo a seguir encarrega-se do fechampravisorio desta tese, tecendo as

consideragfes que angariaram maior relevanciango lda pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Acho que a formacao se encarrega da parte maisdgéacho que tu te asseguras
de alguma coisa... Sei la, na verdade eu ndo 8&o.sei... O essencial é o gostar...

Alfa Vv

Desde o momento em que entrei no doutorado mintengéo foi dar énfase as
narrativas de alfabetizadoras atuantes no cotidiarescolas publicas. Creio que isso justifica
o fato de este capitulo ser epigrafado por um brneeeém significativo recorte de uma de
suas falas a reiterar a importancia de agregar ressgerial, tdo legitimo, ao ambito das
pesquisas na area e proclamando o teor desta tese.

O fragmento ofertado acima pela professora Alfa of éscolhido para esse
fechamento porque, mesmo em sua brevidade, expdst@era um significado maior que, a
meu ver, atravessa 0 conjunto de narrativas que@ero corpus analitico desta tese. Tal
significado que distingo como “maior remete a fogawm de professoras para o Ensino
Fundamental — a formacgao daquelas que, circunsiamemte, sdo ou serdo alfabetizadoras -
a um terreno repleto de davidas e reticéncias,, pmaforme expressa a professora, a
formagao assegura “alguma coisa” sobre a qual &watem clareza, deixando, assim, um
espaco de indefinicho que acaba sendo preenchidoigeia de que “o essencial para
alfabetizar € o gostar de criancas”.

O capitulo | foi estruturado sobre trés importanteementos que destaco na
constituicdo de minha docéncia como alfabetizadogae me localizam como pesquisadora
nesse campo. O primeiro momento, denominado Teraptedezas, é onde descrevi minha
atuacao como alfabetizadora cedida, pela redegadtvlunicipal de Montenegro, para as duas
escolas particulares do mesmo municipio. Naguehpdee espaco construi muitas certezas
sobre como alfabetizar instrumentalizada, fundaater@nte, pelas obras Pedagogia da
Autonomia (1996) e Psicogénese da Lingua Esci@®5)1 respectivamente, de Paulo Freire e
Emilia Ferreiro. Tais obras, como referi, foramilaass em minha formacéo inicial e, por
isso, exerceram um forte dominio sobre minha domsdio profissional. Como minha
experiéncia nessas escolas era muito positiva, didmeque as criancas sempre se
alfabetizavam ao longo do ano, passei a creditanindha formacdo e a esses autores tais
resultados positivos.

O segundo momento destacado como relevante em ntiajeddria profissional
intitulei de Tempo de desconfianca, pois ele veforaar-se sobre ela e a partir das relacbes

diretas que passei a estabelecer com colegas elpibtica. Até entdo, o que eu conhecia dos



118

problemas relacionados a alfabetizacéo no Brasibeue eu lia e ouvia através da midia e os
reclamos de colegas que atuavam na rede publi@ngieo. Com o passar do tempo fui

tomando ciéncia desse contexto pertinente ao Bacascolar e passei a suspeitar de que
talvez eu sO soubesse alfabetizar nas escolasyparéis. Instaurou-se, ai, uma inevitavel e
persistente desconfiangca sobre minhas crencasssupastos, a qual me fez, ap6s quinze
anos, retornar a rede publica a fim de tentar ceemmter, de dentro, a interdicdo que se
operava nessa etapa da escolarizacdo. Minha ateolf@o-se para 0 espaco publico e passei
a ouvir os comentarios feitos por colegas dands-thais atencédo e questionando-as sobre
varios aspectos que envolviam a docéncia alfaluletiaana rede publica. Como destaquei no
primeiro capitulo, esses questionamentos provinheaguele momento, apenas de minha
curiosidade como professora, pois, mais tarde,efguretomar meus estudos e buscar o
curso de mestrado e o doutorado. Porém, ja nagqoeteento, as opinides de colegas me
intrigavam e inspiravam a tal ponto que eu as teyia (“rabiscava”) em meus cadernos de

planejamentos das aulas, sem saber exatamentageudazia isso.

Nas escolas publicas passei a vivenciar dificulsladiéerentes daquelas que se
apresentavam nas escolas particulares, a medidapgsgei a receber criancas que
frequentavam pela primeira vez a escola, assim caouelas que, mesmo ja tendo
frequentado, pareciam ter construido ou sistendiiizsparsos conhecimentos relacionados
ao mundo letrado. Ao considerar que eu nao eractégpetente” quanto eu pensava, passei
pela primeira vez (pela frustrante experiéncialuatfacdo de nao alfabetizar a todos 0os meus
alunos. Percebi, entdo, que, se eu néo ficasseatetendéncia seria entrar numa espécie de
funcionamento profissional defensivo, na tentatila encontrar justificativas para aquela
impossibilidade de alfabetizar algumas criancasvitavelmente, porém, deu-se a ruptura em
minha trajetoria profissional que, até aquele mdmerarecia mover-se de forma ascendente.
Constatada a ruptura, reconheci que a escolhalveang buscar conhecimentos que
subsidiassem minhas a¢6es e minha compreensaocsqheeocorria, antes que eu cedesse a
ideia de que as responsaveis pelos resultados gatistatorios seriam as proprias criangas e
suas familias. Foi nessa direcdo que acabei caomtlume ao curso de doutorado,
representando o terceiro movimento em minha tnaget@mo alfabetizadora, o qual passei a

denominar de Buscando outro olhar.

Foi, entdo, que investi sobre aqueles registrosfazia de comentarios de colegas
alfabetizadoras em busca de pistas para que essmigensar a tematica da alfabetizacdo a

partir de questdes que interpelavam o cotidiansadeprofessoras e para as quais nao
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tinhamos respostas, e, ainda, ndo as temos, pelesméo aquelas desejaveis, onde todos 0s
problemas encontram sua solugéo perfeita e pomte®iseguros. Ao apreciar as anotacoes
que havia feito perfilhei que se desenhava cedansisténcia relacionada a alfabetizacao,
tanto em seus aspectos tedricos quanto praticosejay havia uma imensa dificuldade em
conceitua-la, bem como em caracterizd-la enquardtica ou oficio. Essa inconsisténcia
adquiria materialidade em falas lacunares e rdgseras quais, em seu conjunto, foram
exteriorizando uma espécie de “nao saber” reladoraalfabetizacdo; e, em certo consenso
de que havia um relativo despreparo das profesgmaees alfabetizar na escola publica e

multicultural que se apresentava a elas.

Diante do presumido significado desse conjuntordgnfientos passei a considera-lo,
efetivamente, o desencadeador do movimento de igasgypassei a ocupar-me em dar a ele
uma forma, na qual a desconfianca inicial sobrenmiinagilidade profissional cedeu lugar a

génese de uma problematica que envolve a formagatiabetizadores.

Definida, assim, a temética (formacéo de alfabetieas), percebida certa fragilidade
gue acometia o objeto alfabetizac&o nas falas ddsgsoras e, determinada a fontecdgpus
empirico (narrativas de alfabetizadoras), pass#idoe a incursionar por producdes que
envolviam esses contextos. Desse movimento solwegsavidéncia de que o conceito de
alfabetizacdo circulante entre professoras alfabdtiras, mesmo entre as recém-formadas,
configura-se repleto de equivocos e, densamentead@por um modelo tipicamente escolar
que pouco vincula este objeto cultural as suasdem@a vida dos individuos. A partir dessa
énfase, as pesquisas apontavam para a necessaladeedcaminhar os processos formativos
articulados as vivéncias escolares de alfabetizag@oeconhecimento de que a docéncia se
constitui, de forma efetiva, sobre a pratica peifisal, na medida em que as professoras
procuram dar conta das inUmeras situacoes qud@maoonas salas de aula; mas, também, e
posta a questdo de que a formacéo precisa artgellagualmente, as producdes advindas das
ciéncias que contemplam esse campo de estudoseeobggo (Pedagogia, Psicologia,
Sociolinguistica, Linguistica, etc.), no intuito debsidia-lo, ampliando os conceitos que o
atravessam, assim como sua pratica. Estabeledeste, modo, um amplo consenso de que a
formacdo de alfabetizadores necessita encontrdegitimidade na articulacdo das demandas
e saberes advindos da pratica e as atuais pexg=ciéentificas que a envolvem, garantindo-
Ihe, assim, suas especificidades.

A partir dessa insercdo na tematica e associara-@inhas préprias vivéncias e

reflexbes foi se consubstanciando a hipdtese de agdieagilidade que atinge o objeto
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alfabetizacdo na formacgéo de professoras, obvianeatende-se a pratica das profissionais
gue exercem esse oficio delegando-lhe certas matcaso o consenso sobre a fragilidade
expunha-se claramente nas analises acessadases® tdissertacdes, inclusive, perfazendo
as conjunturas em que ela se produz e os seugsefgita as atuais condicfes desse ensino,
dirigi minha investigagdo a compreensdo de comovéta se mostrando nos discursos de
alfabetizadoras. Investi, portanto, em buscar el@egomo se expunham as marcas dessa
fragilidade nas descricOes desse objeto e dess®.ofh0 unir esse esboco a minha
permanente intencéo de privilegiar as falas déeatizadoras, delimitei a questdo que passou
a nortear a pesquisa abordando a configuracéo tadéerpelo objeto alfabetizacdo na
formacgao inicial de professoras para o Ensino Fwed#al, a partir das narrativas de
profissionais atuantes nessa instancia, consideyaachbém, a correlacdo dessa configuracéo

com a constituicdo do oficio de alfabetizar.

Estabelecido, assim, um alvo, investi em sustentiebricamente, cercando-o de
conceitos e abordagens que viessem a nortear hseanémpreendidas. Para tanto, a base
tedrica que nutriu a discussao desencadeada amparta perspectiva de uma ampla histéria
da escolarizacdo no Ocidente, destacando no¢cGedaguestrutura a emergéncia da escola
obrigatdria no Brasil, na qual a alfabetizacdd@macao de alfabetizadoras vém ocupar seus
espacos. Para a escola moderna constituir-se sfon@mto que a temos conhecido foi
necessario o estabelecimento de algumas condigbpssibilidade associadas a contextos
especificos, principalmente, desde os finais dauleéXIX. Uma dessas importantes
condicOes objetivou-se nas formulacdes de ComdaR&7), mais especificamente, em sua
obra a Didéatica Magna, a qual oferece uma sisteag#o dos pressupostos fundamentais da
pedagogia moderna, prevendo que por intermédio i@aescolar se poderia reformar a
sociedade promovendo uma educacdo para Deus asoagestodos. Tal processo seria
viabilizado sobre “um método em que os docentememsmenos e o0s discentes aprendam
mais” (COMENIUS, 2006, p. 12). Esse seria, portamtocaminho adequado, o qual se
desenhava delimitado, primeiramente, pelas grafideBdades da educacéo a orientar e
disciplinar os discursos e as praticas escolaresangbém, por meio de um método que
sistematizasse 0s passos para se atingir o ideahslear tudo a todos. Em Narodowski
(1999) encontrei o pressuposto de que a escolags@bincipios esbocados por Comenius,
vem estabelecer-se como uma nova tecnologia secdrregada de educar a infancia e a
juventude. Sua racionalidade passou a situar ogsnlogares sociais e escolares de alunos e

de professores prescrevendo as acfes pedagogmshierarquias, através de técnicas e
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praticas que passaram a constituir as identidaoesndividuos na Modernidade. Todo esse
movimento assentou suas raizes no lluminismo qoatapa educacdo como caminho de

aperfeicoamento pessoal e progresso social.

A razdo de Estado, entre os séculos XVI e XVllimvundar um movimento de
superacdo da estrutura feudal vigente até aquefeemto, consolidando-se como a outra
importante objetivacdo que permitiu que o process@scolarizacdo emergisse. Sobre um
novo desenho politico era preciso gerir corretamestindividuos, os bens e as riguezas no
interior da familia, sendo estabelecida, como pagskncial do governo, a introducdo da
economia no exercicio politico. A autoridade doesaho permite-lhe governar em nome da
utilidade publica, do bem comum e da salvacdo destoPara Foucault (1979), é nesse
periodo que comeca a cristalizacdo de certa arg@wdernar sob uma racionalidade propria e

especifica.

A terceira objetivacdo que possibilitou o procedsoescolarizacdo se deu sobre a
constituicdo de certa ideia de infancia que serdedesu a partir do século XIV, conforme
Ariés (1986), quando se passou a reconhecer qoeaagas eram diferentes e necessitavam
de protecao por parte dos adultos. Segundo Nardgof@999, p.40), junto ao surgimento do
amor maternal, nesse periodo, nasceria o intepedaanfancia enquanto objeto de estudo e
normalizagdo, abrindo o flanco onde passou a atymocesso de escolarizacdo, atraves dos
pedagogos e das prescricdes comenianas. A pase deomento, a crianca e o adolescente
passaram, progressivamente, a ser formados sabreéencdo material de seus corpos e sobre
a contencao epistémica, através das categoriaa peéagogia lhes atribuiu enquanto alunos.
O lugar de aluno veio a se constituir em um lugdafte sobre o qual deveriam ser inscritos
0s saberes e exercidos 0s poderes sociais/es¢alamnes/istas a uma utopia sociopolitica e
metodoldgica preestabelecida que objetivava ensindo a todos, sob certas pautas

metodoldgicas que viriam garantir a transmissaalis@plinamento.

E importante destacar que esse foi um processo é&eqte necessitou ser legitimado
em varias instancias sociais e, por isso, conapiggosomente em finais do século XIX,
guando o Estado assume, decisivamente, a educagéafadcia sob a teoria do corpo infantil
educavel e sob uma politica de administracdo massigentralizada com esse fim. Esse
Estado passa a justificar suas praticas juridicéenestabelecendo leis que universalizam a
escolarizacdo através da obrigatoriedade e gratidaomo forma de reprimir a
marginalizacdo da populacdo pobre; organiza aluigtéio cronoldgica dos alunos visando o

controle da relacao idade e conhecimentos; e, aiadhza a distribuicdo desses alunos sobre
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uma regulacdo meritocratica, na qual os prémiosistigns sédo distribuidos conforme o
desempenho e adaptacédo individual. Nessa constda&@&scolarizacdo moderna os sujeitos
sao posicionados em seus lugares de alunos, ppodsssliretores, etc.; e a unificacdo de um
curriculo nacional é implementada, fatos que véatedmodo, marcar um perfil reconhecivel
ainda hoje na educagédo publica. Observa-se, coaregp®sicdo, que 0 governo da infancia €
conduzido sobre uma razdo pedagodgica tuteladabsthmlo num longo processo histérico-

cultural.

Retomo, nestas consideracoes finais, as trés \ajées — a pedagogia comeniana, a
razdo de Estado e a invencdo da infancia — queevesm o Ocidente em um modelo de
sociedade disciplinar, na qual a escola moderrgestomo um dispositivo que vem formar a
crianca e o adolescente através do disciplinamerda instrucdo. Tal dispositivo passa a
submeter seus corpos a uma rede de poderes, imfpweldimitacées, proibicbes e

obrigacBes que, em seu conjunto, vem demarcartextorem que se produz a escolarizagao.

Sobre esse referencial passei a inferir que éta dasse momento que tem inicio a
producao da invisibilidade dos sujeitos na sociedgdyor consequéncia, na escola. Uma vez
gue esses sujeitos sdo categorizados, eles acalraconstituir ao longo dessa acdo certo
apagamento, o qual vem sendo, processualmente,idomponforme essa sociedade
disciplinar sofre sua desfiguracédo. Se, hoje, &abatizarmos as criangcas ndo conseguimos
contempla-las em seus processos individuais dendelsemento, como referem as
alfabetizadoras entrevistada® em funcéo desse disciplinamento operado nastmgocial
qgue, ao categorizar os individuos, conforma-os eminico modelo para que possam ocupar
os lugares prescritos, sejam como alunos, professbomens, mulheres, criangas, idosos,
portadores de necessidades especiais, ou qualgtrer categoria que os apreenda. Fica
evidenciado em inimeras pesquisas, como referiagruto anterior, que a prépria formacao
de professores precisa contemplar as histéria®aiess profissionais dos sujeitos, provendo-
se de seus saberes, a fim de que sejam viabilizadoessos formativos mais legitimos e

menos idealizados. Somos, inelutavelmente, prodsi®produtos da realidade que nos cerca.

2L «Esse ponto da inclus&o é falho na nossa formag@omo auxiliar cada crianca no aprendizado?”(R)a
“A inclusdo, o despreparo da gente com essas asan@ dificuldade é entdo essa mistura de criarga
heterogeneidade é a palavra bonita. E a ‘marvadaidus&o...” (Alfa lIl);
“A dificuldade de alfabetizar t& num conjunto deses... A escola recebe criancas de todos os .tipt&o
gue isso seja o problema, mas é que a gente ndasatp atender, como lidar essa diversidade decesae
de problemas que chegam com elas...” (Alfa VI).



123

N&o obstante, apesar de imperativa, a Modernidadsentou caracteristicas proprias
em cada Nacdo, uma vez que, entre os séculos XVXIX, desenvolve-se esse conceito
politico, a partir do qual séo tecidas as idengdadbs povos sobre um territorio e uma lingua
comuns. Desde o inicio do amplo processo de ndwagao no Ocidente, o Brasil
apresentou poucos investimentos na educacgao deisf@m consequéncia da dificuldade de
consolidar-se como nacao. Tal dificuldade é deoteresegundo Meinerz e Caregnato (2011),
de sua constituicdo social em bases escravistaas equestdes étnicas envolvidas nesse
processo com a presenca de indios e negros impedisdprojecdes de uma educacao
massiva. Somente no século XX é que séo postagainappoliticas estatais para todos e o
amplo acesso a escola traz consigo as marcas @ deixado pela tardia constituicdo de
uma identidade nacional, as quais se apresentandifiasldades de permanéncia e de

rendimento escolar que configuram o cenario edanatainda hoje.

A escolarizacdo da alfabetizacdo no Brasil, ase@imaocna Argentina, segundo Cook-
Gumperz &pud Camini, 2009), prestou-se a civilizacdo das massasunificacdo de uma
forma de alfabetizar, processando o apagamentcetfeqque ocorriam no ambito familiar.
Com esses fins e através da escrita, a escolaadioar-se como o lugar que prepara 0s mais
jovens, a fim de que o como ensinar a ler e a escapresenta-se como um fator relevante
para o governo das populacdes. Assim, a escoldittiise em um dispositivo que encerra a
crianca e o adolescente para formé-los, enquaest@arizacdo do ato de escrever, segundo
Vidal e Gvirtz (1998), vem disciplinar o corpo datpique escreve ao impor-lhe uma posicao
adequada a escrita, bem como uma forma corretacdever. Acrescentam as autoras que 0s
métodos e as formas de ensino da escrita mostiggagniciais nesse processo civilizatorio
que visava a universalizacdo e a homogeneizacdprétisas vinculadas ao corpo, ao espaco
e ao tempo escolares no intuito de preparar o®slpara a sociedade da ciéncia.

E sobre esse viés analitico que busquei ferramemias me permitiram buscar
compreender, mesmo que parcialmente, o que vemtitaiedo, pela via da escolarizacdo —
de racionalidades, de técnicas e de praticas femdigagem da leitura e da escrita na escola
publica brasileira. Ressalvo, porém, que a escaldemma — instituicdo publica, laica e
gratuita — constituiu-se em um contexto europew@fipo e vem encontrar no Brasil uma
conjuntura marcada por intensa desigualdade sedadersidade cultural. Tais caracteristicas
imprimem a esse processo inegaveis particularidadere as quais é destacavel a
desigualdade processada a partir da propria egoelado tem conseguido contemplar uma

grande parcela da populacao, especialmente, dgpaneeginalizada pela pobreza.
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Em uma cultura grafocéntrica como a nossa tornoorgeial que se saiba ler e
escrever, tanto para informar-se quanto para carase, ndo so oralmente, mas também por
escrito. Considerando imperativa a aquisicdo dessakecimentos e, a0 mesmo tempo,
levando em conta a escolarizacdo da alfabetizagém dnstrumento de civilizacdo das
massas, tornou-se possivel compreender o process@omma a escrita mais um entre 0s
tantos critérios de exclusdo de individuos em nessdedade. Afinal, sobrepondo-se as
potencialidades da escrita como ferramenta de dizagens multiplas e comunicabilidade
ampla sua instituicdo a configura, ao longo dadhet como dispositivo de regeneracao e de
salvacado das massas. Dessa forma, a escolarizagio somo instrumento de civilizagao,
propondo-se a moralizar uma sociedade que se mpaesnsobre uma razao de Estado em
seu movimento de nacionalizacéo; por meio de urdagmgia que visa ensinar tudo a todos,
através da instrucao simultanea e da constituigauwho como lugar do nao saber.

Nessa conjuntura o ensino da leitura e da esa@itatituiu-se como dispositivo de um
modelo de instrucdo elementar e extensiva queiwdjetifundir a lingua nacional e a moral
cristd, operando sobre taticas minuciosas e coadiae poder, entre as quais se encontra o
método de alfabetizacéo, seja ele qual for. A @ueétque busca-se sempre, e apenas, uma
forma de conduzir os alunos a trilharem os estggi@slefinidos de aprendizagem, através do
disciplinamento e da sancao de suas multiplas ®deapropriacdo do conhecimento.

Ao apreciar o conjunto narrativo das alfabetizaslotarnou-se possivel acessar
praticas discursivas acerca do objeto alfabetizacdo papel ocupado por seus processos de
formacdo inicial no desempenho de seu oficio. Eds&=ursos foram, portanto, situados
como produgdes historicas que descrevem praticagisentrelacadas em relagdes de poder
e saber. Busquei, ao olhar para essas praticasmhecer os enunciados que elas manifestam,
0s quais dao contornos ao objeto alfabetizacdoodicio de alfabetizar.

O primeiro enunciado relacionado ao objeto alfalagfio marcou sua inconsisténcia,
a qual se assenta sobre as seguintes dimensddsorédagem mecanica desse ensino-
aprendizagem; a nebulosa inser¢cdo do conceitotdenlento a tematica; o apagamento de
referéncias relacionadas as especificidades d#esifacdo. A abordagem mecéanica do
processo de aquisicdo da lingua escrita explig®oa relevancia dada, pelas professoras, ao
como fazer - métodos e técnicas mais apropriadi@éo-,que mostra a racionalidade técnica
que prevalece sobre a alfabetizacdo na escolaefapessa dimenséo sintetiza a premissa
basica da pedagogia comeniana ao prescrever ag@ande todos ao conhecimento, através
de um método. Retira-se, ja de inicio, a possHuilédde construcdo das mdultiplas vias de

acesso ao conhecimento e centra-se a acdo pedaguygigrofessor, na medida em que o
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ensinar é a acao privilegiada. Processa-se, assinyisibilidade daquele que aprende e a
crianga transmuta-se em aluno, sendo a sua sudhgetes suprimida pelo processo de
homogeneizacéo, através de sua contencao fisiges€mica, no tempo/espaco escolar e
através do método.

A alfabetizac@o € também invisibilizada na medidaceie seu ensino se desvincula
dos usos e fungbes da linguagem escrita, atravéprateas escolares distanciadas do
contexto sociocultural dos alunos que se apoiamatvidades de memorizacédo e cépia de
letras, silabas e palavras. A invisibilidade dalatizac&o foi produzida ao longo do processo
de escolarizagdo da escrita, no qual ela é tranafte de objeto social em objeto
exclusivamente escolar tronando-se refém dos pamsnestabelecidos pela escola que a
toma como o unico sistema de escrita valido. Neacutessa descaracterizacdo da funcéo
social da escrita, na qual € desconsiderado o $ggodeiciado pela crianca antes mesmo de
entrar na escola, ela perde seu significado afetgnitivo e contextual.

N&o cabe, na perspectiva aqui adotada, analisaessassituacdo sem considerarmos
que o fendbmeno da alfabetizacéo se produziu e pnodwurso de uma determinada historia -
a escolarizacdo na modernidade -, a qual se aprdpriacdo de ensinar a ler e a escrever
como dispositivo civilizador das massas. Hoje, nessconhecendo a ampliagcéo sofrida pela
concepcao de alfabetizacdo no contexto socio-ethumzdca qual solicita praticas escolares
diferenciadas, os professores encontram dificukladen romper com esse modelo
consolidado que ndo vé a alfabetizacdo como umegpsoc dinamico que se constroi
socialmente em seus usos cotidianos. Os professbess como seus formadores, sao
governados, igualmente, pelas mesmas regras qo®lidam seus alunos e, por isso,
encontram-se tdo fortemente atrelados a elas. Al atncepcdo de alfabetizacdo como
processo discursivo transcende a visdo linear eodexctualizada da acdo de ensinar e
aprender a ler e a escrever, mas é necessariodratésla na pratica, algo que, certamente, se
processa mesmo que de forma pontual e morosa, bgwesto dos processos histéricos.

A outra dimensao que marca a inconsisténcia ddmhb|@abetizacdo nos discursos das
alfabetizadoras € a fragil articulacdo do concgétdetramento ao conceito de alfabetizacao, a
qual ficou demonstrada em sua nebulosa apropriggfiaeferéncias feitas ao letramento
remeteram esse conceito ao ambito de atividadessgpestamente, corresponderiam a sua
pratica cotidiana (contar histérias, trabalhar cgomais, receitas...); porém, ele néo
encontrou-se contemplando como um conceito que ianmglinstrumentaliza o olhar,
permitindo a compreensdo das diferentes produc@arais (apropriacbes feitas pelos

alunos) diante da interagdo com o material esoeh Percebe-se, com certeza, um esforgo
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em articular esse conceito ao conjunto de sabel@® @ alfabetizagcdo, mas muitas séo as
davidas que cercam a tematica, principalmente,esabmo proceder. Mais uma vez a
alfabetizacdo € invisibilizada, a medida que é zEu a escolha de materiais e
encaminhamentos metodoldgicos sem a percepcaoujlEitos envolvidos nesse processo
dindmico. O letramento apareceu como “algo” complaiar a alfabetizacdo, direcionado a
atividades ludicas de exploracdo de textos, o gugodstra sua apropriacdo voltada ao como
fazer, ao método. Isso vem expor a superficialiceimida por esse conceito, a qual vem
negar a ampliacdo que ele traz ao sentido da &ifab@o numa sociedade grafocéntrica.
Enfatiza Frade (2003), que a intervencdo do(a)egeafr(a) precisa privilegiar o sentido dos
textos, sejam eles advindos do meio ou da proddgacalunos, mas, para isso, ndo podera
haver uma rigidez metodologica. A decodificacdooemstrucido de sentidos sdo simultaneas
e complementares, ndo prescindindo que se detetmiaanetodologia rigida que possa vir a
barrar os processos de alguns alunos, afinaljé&sencontram em processo de letramento a
medida que convivem com as praticas cotidianasitled e escrita.

A terceira e Ultima dimensdo que sustentou a fdagle conceitual da alfabetizacéo
foi o apagamento de referéncias relacionadas a adgéto, circunscrevendo-o enquanto
objeto de estudos e delimitando, assim, um campoleecimentos que Ihe fosse especifico.
Chartier (2010) argumenta que a apropriacdo denslgionhecimentos relacionados a
alfabetizacdo tem sido atravessada por alguns @mpsy entre 0s quais, a autora cita a
apropriacéo feita, no Brasil, sobre as etapas dmgénese da escrita. Para Chartier essas
etapas de reconstrucbes progressivas de repre@enti; escrita foram, simplesmente,
transformadas em “progressdao pedagogica” e, inmdudranspostas a pratica como uma
metodologia. Essa apropriagdo equivocada apareesufalas das alfabetizadoras que
encontravam dificuldades em conceituar alfabetzad¢étramento, método, psicogénese,
entre outras questdes inerentes ao tema. Ressalitara que, na realidade, ndo se estabelece
uma relagédo de aplicabilidade direta ou lineareeasy conhecimentos cientificos e a pratica,
na medida em que n&o ocorre a simples transferdaaian mundo ao outro pela transposi¢céo
didatica, mas € preciso que se processe a aprapr@agetiva dos saberes, a partir de sua
“aplicacdo” nas situacdes concretas do cotidiarmenisivel.

Ao caracterizarem tanto o objeto alfabetizacdo tpuandocéncia alfabetizadora, as
professoras faziam referéncias vagas e, apds losgéscios, assinalavam elementos
provenientes de instancias muito mais relacionad@scéncia do que a prépria atividade de
alfabetizar, fato que me levou a inferir sobre@sisténcia que vem marcando esse campo.

O elemento mais emblemético apontado pelas alfauietias no intuito de definir o que as
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teria feito ocupar esse espaco profissional faidstar de criangas”, seguido pela importancia
dada a experiéncia, a troca com colegas e a imilaé&lo contexto de trabalho. Ou seja, a

multidisciplinaridade que envolve objeto ndo é eamtlada nessas falas e a propria teoria
psicogenética apresenta-se fragilmente compreendatado ilustrada através de confusas
referéncias a estagios, fases, momentos da criattgdgualmente, argumentos relacionados
a questdes pedagdgicas, linguisticas e didaticasapdrecem nas narrativas, levando-me a
compreensao, primeiramente, de que as especifesdad alfabetizacdo encontram um

espaco demasiadamente restrito na formacéo o gpeigr, em certo grau, seu apagamento;

e, diante de tal inconsisténcia, sdo apresentddogrtos relacionados a docéncia, de forma
mais genérica, preenchendo, assim, um espaco la®oréanto, fica evidenciado que ndo ha

clareza sobre os atuais debates que envolvem betiacdo e o letramento; sobre os

conhecimentos psicogenéticos, nem tao recenteginggequentemente, ndo ha clareza sobre
quais seriam as intervencdes didaticas mais adaguad

Inferi, a partir dessa fragilidade de argumentos wjtiam consubstanciar a pratica da
alfabetizacdo na escola que “o gostar de criangas”parte, presta-se a suprir e ocultar esta
caréncia. E como se esse fator viesse supriradaltalgo mais substancial” e que &, de certa
forma, indecifravel e/ou indescritivel, pois asfpssoras reconhecem que |hes falta algo para
0 desempenho de tal fungcéo, mas n&o conseguenr define seria.

Na extensa trajetéria da escolarizacdo modernggtigidade vem a ser tomada como
um saber fortemente associado a concepcéao de dmcdice a premissa piagetiana de que o
processo de aprendizagem e desenvolvimento dasosugeatravessado pela afetividade. Tal
premissa estende-se a docéncia como um todo eppseguinte, a alfabetizacdo, afirmando
o0 papel crucial da relacdo professor-aluno paraaccgsso de ensino e aprendizagem e
atribuindo ao professor “o dever” de edificar sudipa pedagogica fundamentada na relacéo
afetiva com os alunos. Nao ponho em questéo talipsa, apenas registro sua sobreposicao a
elementos tdo importantes quanto ela para quearegs0s de ensino-aprendizagem sejam
potencializados na escola, como é o caso das ésjgecies multidisciplinares que cercam a
alfabetizacdo enquanto pratica cultural.

Ainda, sobre a unanime questdo da afetividade cetemento estruturante da
docéncia alfabetizadora expus a identificacdo dmifssados femininos as atividades
docentes. O histérico fendmeno da feminizacdo dgistxio extrapolou a presenca, quase
macica, de mulheres nessa profissdo e se estendesacos e praticas relacionadas a ela,
sobre uma associacéo entre maternidade e docénergoaa propria formacao, e que reveste

esta Ultima de seus predicados missionarios, vacais e apostolares, tdo conhecidos.



128

Assim, sobre a apropriacdo fragil e equivocada awshecimentos relacionados a
alfabetizacdo e sobre o saber da afetividade, carstentaculo da docéncia alfabetizadora, é
que se configura o apagamento de referéncias éspsecao objeto alfabetizacdo, o qual
remete a questao profissional a um segundo pla@oaepratica demasiado teor formativo.

O aprender com a experiéncia e com colegas, bera odtificil contexto de exercicio
dessa profissdo, une-se a afetividade e esteiancéncia dessas professoras, enfatizando o
forte significado do saber experiencial (TARDIF,02) configurado como um saber
vinculado a pratica profissional. Todavia, adve@earnieri (2000) que, esse saber é
insuficiente e contempla-lo em excesso leva ao tid@&nreducionismo de se conferir
importancia demasiada ao conhecimento tedrico-atadé

O “contexto escolar complicado” (desestrutura famil caréncias variadas,
desvalorizacdo do professor, etc.) ocupou um espagsideravel na descricdo do objeto
alfabetizacdo e do oficio de alfabetizar sendocietado as im/possibilidades desse oficio,
fato que vem justificar-se na medida em que a ediacascolarizada € uma pratica ligada a
outras tantas praticas sociais.

Diante dos enunciados expostos, compreendo quepeedisdo em conceituar a
alfabetizacdo é decorrente da fragilidade da foéimagicial de professores para o Ensino
Fundamental, a qual tem se dado alheia as praicaberes produzidos nos contextos de
trabalho. Em consequéncia dessa inconsisténciabpooo oficio de alfabetizar torna-se
contingente, apoiando-se em aspectos relacionadosmalocéncia desvalorizada, vista como
extensao do lar, doacdo ou sacerddcio e, logoraladp de profissionalismo.

A afirmacdo da alfabetizagdo como um complexo obg¢ conhecimento, em
detrimento de sua énfase disciplinar; assim comafirmmacdo das alfabetizadoras como
profissionais da educacdo, em detrimento dos aspecte as relacionam ao sacerddcio e ao
feminino, expbe-se como uma realidade distantedéal,io que nos traz a compreensdo da

inconsisténcia desse objeto e da contingéncia désse.
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