2 )

SHCT 2N _-») r6—-

Ana Lucia Nunes da Cunha Vilela

As Concepgdes de Alfabetizag8o no Curse de Pedagogia




Ana Lucia Nunes da Cunha Vilela

As Concepcoes de Alfabetizacio no Curso de Pedagogia

da UFMS:

Implicacdes para a Pritica Pedagdgica

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



Ana Lucia Nunes da Cunha Vilela

As Concepcgoes de Alfabetizacio no Curso de Pedagogia

da UFMS:

Implicacoes para a Pratica Pedagaégica

Dissertagiio apresentada ao Curso de P6s-
Graduagio em Educagio da Universidade
Estadual Paulista, Campus de Marilia, como
requisito parcial para obtengio do titulo de
Mestre em Educagdo.

Orientadora: Prof.* Dr* Cleide Marly Nébias.

1410001105

MARILIA
2000




5

6

7

COMISSAO JULGADORA

N\ n

kkl A A \ I\'.rf_\v”h ;

% LU,U N3 \} it \

S / B

Marilia, 4 ¢ de

unespwl ¥2: A3 24 15 16

17

18



Ao meu pai Gerson in memorian, por ter me
indicado o “mundo da leitura” e pelos esfor¢os nido
medidos para que eu progredisse intelectualmente.

A minha mie Laura, que bondosamente assumiu

minhas tarefas de casa, apoiando-me na realizagio

desse trabalho, e pelas oragdes.

A Ana Carolina e Roberto, meus filhos, que com

humor e paciéncia (con)viveram com uma pessoa
“urgida” por acabar a dissertagdo, entre outras
tarcfas.

Ao Raimundo, pelo amor, carinho, compreensio,
apoio, paciéncia, companheirismo, incentivo, entre
tantas outras atitudes, que me possibilitaram realizar
este trabalho.

Aos meus irmios Regina, Gerson, José Carlos, Luiz
Roberto, Paulo César, Afonso Celso, Laura Célia e
Marco Antdnio, companheiros em todas as minhas

jornadas...




AGRADECIMENTOS

Aos professores do Mestrado em Educagdio Brasilcira da

UNESP - campus de Marilia.

A Dra. Maria da Gléria Minguile e ao Dr. Dagoberto Buim

Arena, pelas valiosas sugestdes feitas durante o exame de qualificagdo.

As professoras Alda e Tidinha da UFMS, pelo incentivo,

colaboragio, interlocugio...

As professoras Belkisse e Idinaura pela gentileza e disposi¢ido

em me atender.

Aos alunos e professores do Curso de Pedagogia, sem os quais

nio seria possivel a realizagdo desta investigag@o.
A Dra. Fitima, pelos socorros nas emergéncias...

A Ana Carolina, minha filha, ¢ Raimundo, meus primeiros

leitores, revisores...

Ao Ricardo, pelo carinho e auxilio na digitagiio e arranjos finais

do trabalho.

A todos que, de alguma forma, contribuiram para que este

estudo pudesse se realizar.




AGRADECIMENTO ESPECIAL

A Prof®* Dr* Cleide Marly Nébias, pela amizade,

orientagiio e apoio, por acreditar e me fazer acreditar na

possibilidade de realizagdo deste trabalho.

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



“Se noés estamos aqui € porque nds realmente

decoramos ba-be-bi-bo-bu... e € necessdrio que

a crianga se aproprie disso”

Luis
Curso de Pedagogia
UFMS

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl ¥2: 13 24 1& 16 A7 18



RESUMO

Procurou-se, através desta pesquisa, identificar as concepgdes de
alfabetizagio presentes no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul e suas implicagdes para a prdtica pedagdgica, a fim de verificar a
contribui¢iio dessa institui¢do na formagiio do professor alfabetizador. Buscou-se,
através da andlise de contetido, verificar se as concepgdes manifestadas pelos
trinta e seis alunos entrevistados, concluintes do curso em pauta, baseavam-se nos
pressupostos tedricos presentes nos planos de ensino, conforme andlise
documental realizada. Apés a andlise dos dados obtidos conclui-se que as
concepg¢does  dos  alunos  encontram-se  ancorados em  pressupostos
empiristas/associacionistas, confirmando a distincia existente entre a producdo
académica e os cursos de formagdo de professores alfabetizadores, em nivel
superior, generalizando o estudo de caso realizado. Espera-se que os resultados
desde estudo possam somar-se a outros jd realizados nas dreas de alfabetizagdo e

forma¢io de professores, e venham a contribuir para uma reflexdo da

Universidade, sobre a necessidade de uma reconceitualizagio da pritica

redagdeica alfabetizadora para os curriculos do Curso Normal Superior, sucessor
I 2 P

=

do Curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Alfabetizaciio; leitura; escrita; formagdo de

professores; professor alfabetizador.
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ABSTRACT

We aim through this rescarch to identify the literacy teaching
concepts present in the Pedagogy course of the Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (Federal University of Mato Grosso do Sul) and its implications in
the pedagogical practice, in order to verify this institution’s contribution while
preparing literacy teachers. We aimed through content analysis to verify if the
concepts presented in an interview by the thirty six students graduating from that
course were based on constant theoretical presuppositions present in year teaching
plans, according to documentary analysis made. After analysing the data we
concluded that the students’concepts are based upon empiricist/associationists
presuppositions, confirming the distance between the academic production and the
graduate courses which form literacy teachers, generalising the case study
conducted. We hope that the results of this study may add to others’developed in

the arcas of literacy and teachers preparation, and may also contribute to a

reflexion upon the University and the need for a reconceptualisation of the literacy

pedagogical practice in the curriculum of the Curso Superior Normal, which

substituted the Pedagogy course.

Key words: literacy, reading, writing, teachers preparation,

literacy teacher.
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INTRODUCAO

Em julho de 1999, o relatério do Programa das Nagdes Humanas
para o Desenvolvimento (PNUD), elaborado pela Organizagio das Nagoes Unidas
(ONU), revela que o Brasil ocupa o 79° lugar, entre 174 paises, no ranking de
desenvolvimento humano. Segundo o relatério, a educagdo ainda “puxa” o Brasil
para baixo no ranking geral do indice de desenvolvimento humano (IDH) com
suas taxas de alfabetizagdo (84%) e matricula no Ensino Fundamental. Ao mesmo
tempo, dados do Ministério de Educa¢io (MEC) (Revista Veja, Sio Paulo: Abril,
n® 1606 jul/99: p.104) apontam que os alunos demoram em média dez anos para
concluir as oito séries do Ensino Fundamental e que o governo gasta 4,5 bilhdes

de reais por ano com a repeténcia nesse nivel de ensino.

Nesse contexto evidencia-se que um dos problemas centrais do
ensino bdsico no Brasil é o alto indice de fracasso escolar, traduzido nas elevadas
taxas de repeténcia e evasiio, particularmente no periodo de alfabetiza¢iio. Estudos
realizados por Ribeiro (1993) apontam que, no Brasil, a probabilidade de um
aluno repetente ser aprovado corresponde & metade das chances de um aluno novo
na série, demonstrando, assim, que a repeténcia é geradora de novas repeténcias e
nio possibilitadora de recuperagio de aprendizagem. Ainda segundo Ribeiro,
estatisticas educacionais demonstram que a retengiio contribui para o aumento da
evasdlo, visto que o aluno permanece em média 6,4 anos na escola antes de desistir

da sua escolarizagiio, e isso s6 ocorre quando o aluno se distanciou muito da série
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adequada/ajustada a sua idade. Somam-se a esses fatos o fendmeno denominado
“repeténeia branca”, que as estatisticas erroncamente consideram como evasio.
Esse fendmeno faz-se representar pelos alunos computados como evadidos, mas
que, na verdade, abandonam a escola ao final do ano apenas para evitar uma
avaliagiio que os reprovaria, rematriculando-se, no ano seguinte, na mesma série,

como novo aluno.

O panorama geral apresentado por esses dados mostra que, sem
desconsiderar as questdes mais amplas, de natureza social, cultural, econdmica e
politica, o analfabetismo ndo ¢é apenas uma heranga do passado, e que a produgdo
do fracasso também tem origem na escola. Apesar de relevantes providéncias
(Ciclo Bisico, Classes de Aceleragiio, Capacitagiio de Professores etc.) ao longo
dos anos e, em especial, nas ultimas décadas, visando reverter esse quadro, a
alfabetizag@io continua sendo uma das tarefas mais complexas da escola, que

continua sendo exclusivamente culpabilizada por esse fracasso.

Assim, no limiar do século XXI, a alfabetizagio ainda se
constitui em um dos temas mais discutidos na drea educacional na busca de

solugdes para esse grave problema do reiterado fracasso da escola em alfabetizar.

Dada a complexidade do tema e a sua natureza interdisciplinar, vdrias pesquisas

vém sendo realizadas por investigadores das mais variadas ciéncias — Pedagogia,
Antropologia, Psicolingiiistica, Sociolingiiistica, Lingiiistica — contribuindo para a

clucidagio e redimensionamento desse fendmeno, dentro e fora da escola.

A partir da década de oitenta, a literatura pertinente ao assunto

apresenta um considerdvel avango, com contribui¢des valiosas como os estudos

AVA
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sobre a natureza e a aquisi¢do da linguagem escrita, as relagdes entre pensamento
¢ linguagem, alfabetizaglio e fracasso escolar, aprendizagem e intera¢do verbal,
alfabetizagio e letramento, as relagdes ensino-aprendizagem, além das abordagens
de cardter histérico e das dimensdes sécio-politico-culturais da alfabetizagio. No

entanto, se, do ponto de vista tedrico, a conquista da linguagem escrita vem

sofrendo considerdveis avangos, do ponto de vista pritico, ainda constata-se uma

escola que ancorada numa pritica extremamente conservadora, ndo tem recebido
o eco das inovagdes e descobertas tedricas mais recentes. Esse fato, embora seja
bastante conhecido e tenha impulsionado relevantes providéncias ao longo dos
anos, além do mérito de nos conscientizar da magnitude do problema, ndo

consegue reverter o quadro cadtico apontado.

Nesse contexto, a alfabetizagiio e a formagio de professores
ainda continuam merccendo destaque e constituindo-se em desafios para o novo
século, carecendo de medidas que alterem significativamente a pritica na sala de
aula considerando os resultados dos estudos e pesquisas mais recentes, uma vez
que “a transformagiio dessas priticas € realmente dificil, jd que obriga a redefinir
o papel do professor e a dinimica das relagdes sociais dentro e fora da sala de
aula” (Ferreiro, 1985, p.16). Um aspecto que merece realce nessa discussdo € o
enfoque que as pesquisas t&m abordado com relagdio a pritica pedagdgica do
professor e, especialmente, a necessidade de reconceitualizagdo a respeito da
aquisi¢do da linguagem escrita. Assim, constata-se que falhas, como a falta da
compreensdio da leitura, a produgiio de textos sem cocsdo e coeréncia, 0 ndo

dominio das regras ortogrificas, instalam-se no inicio do processo de
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alfabetizaclio escolar e, na maioria das vezes, sdo oriundas da pritica de ensino
nos primeiros anos da escolarizagio formal. Nesse sentido, € evidente que a
complexidade da situagiio aponta, também, para a investigagiio da qualificagio
profissional do professor, entendida como o preparo tedrico-pritico evidenciado
pelo alfabetizador ao possibilitar a apropriagcio do saber pelos alunos respeitados
as suas peculiaridades sécio-econdmico-culturais e lingiifsticas.

-

E nesse dmbito que se insere a presente pesquisa. O interesse
por esse tema surgiu durante a minha pritica pedagégica como professora
contratada em cardter tempordrio no curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), na disciplina “Pritica de Ensino nas Séries

Iniciais do Ensino de 1° Grau”, quando acompanhava as alunas no periodo de

-

estigio supervisionado.

Nas atividades de supervisdo as estagidrias nas escolas da rede
publica, e em algumas da rede particular, constatei uma pratica docente (inclusive
de alunos egressos do curso de Pedagogia da UFMS) fundamentada numa
concepgio de alfabetizag@io mecanicista de leitura e escrita. Constatei ainda que os
alunos que cu deveria acompanhar no estigio, ao planejarem as aulas para o
periodo de regéneia, propunham atividades que corroboravam a minha
constatagiio da pritica instaurada nas escolas e que privilegiavam o dominio da
técnica do escrever, restringindo-se ao conhecimento do alfabeto, a combinagido
das letras em silabas e silabas em palavras, utilizando a memorizagdo e a

reprodugiio como estratégias de ensino.
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Assim, as atividades de leitura propostas restringiam-se as
leituras dos textos do livro diddtico adotado, ou outra também de outro livro
diddtico, e cujos passos cram sempre 0s Mmesmos: leitura oral pelo professor;
estudo do vocabuldrio; exercicios de interpretaglio de texto para “facilitar a
compreensio”, nos quais a resposta ¢ ¢bvia e tnica; seguido da dramatizagiio ou
leitura oral pelos alunos. Quando levavam outro texto (quase sempre outros
portadores: jornais, livros de literatura infantil, gibis, revistas), as atividades
propostas acabavam por escolarizi-lo por que serviam apenas para
procurar/encontrar palavras comecadas com a letra ‘x’, encontros vocdlicos,
encontros consonantais, digrafos, dissilabos, entre outros, negando que as
criangas aprendamfessem] ndo os prazeres do texto, mas os nomes anatomicos de
sua gramdtica (Alves, 1999, p.3). As atividades de escrita, sempre enfadonhas,
reduziam-se a cépia da lousa, do papelégrafo ou do livro, ditado de palavras,
exercicios de “separar silabas”, “formar palavras”, “ligar os pares”, e outras do
género. A produgiio de escrita reduzia-se a formar frases ou descrever as gravuras
(raras vezes), a escrita nunca significava uma atividade prazerosa, na qual se tinha

algo a dizer para um interlocutor real e com objetivos diferenciados: informar,

recrear. As atividades, sejam de leitura ou escrita, eram sempre individuais, ndo se

permitia a interagdo, a cooperagiio, o auxilio entre as criangas.

Por que os alunos, ao final do curso, Gltimo ano, depois de terem
cursado disciplinas especificas sobre metodologia do ensino, diddtica e

alfabetizagiio, nio fundamentavam sua pritica pedagégica nas “novas”
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concepgoes sobre leitura e escrita, produzidas a partir da década de 80 e

veiculadas nos meios educacionais (principalmente nas universidades)?

Surpresa e inquicta com essa situagdo, desenvolvi o presente
estudo com o objetivo de verificar a contribui¢do da universidade, no caso a
UFMS, na formag¢io do professor alfabetizador, explicitando os elementos
tedricos que fundamentam e direcionam a formagiio desse profissional. Convém
ressaltar que este trabalho niio pretende ser original, nem surpreender, mas
somente  informar e, sobretudo, contribuir com subsidios para o

redimensionamento da formagio do professor, principalmente o alfabetizador

Como ponto de partida deste estudo considerei algumas

indagagdes, que me pareceram pertinentes na ocasido, destacando-se as seguintes:

Que concepgdes de alfabetizag@io estdo presentes nos programas do curso de
Pedagogia?

A produgiio de conhecimentos na drea de alfabetizaglio tem influenciado
mudangas no curriculo e programa do curso? Como isso se evidencia?
Existem avangos nas propostas do curso?

Qual a contribui¢do das disciplinas especificas — Metodologia do Ensino de 1°
Grau, Tépicos de Alfabetizagio — na formagio do alfabetizador?

Que principios e conceitos nortciam a agdo docente, no processo de

alfabetizagdo, ao lidar com situagdes especificas de leitura e escrita? Sdo os

veiculados/aprendidos durante o curso? Em que medida?

De que forma esses principios e conceitos sdo verbalizados pelos alunos do

curso ¢/ou estdo subjacentes a sua prética pedagdgica?
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O curso tem conseguido alterar/aprimorar a prdtica pedagdgica dos alunos

docentes? Como? Em que medida?

Quais os conceitos de ler e escrever para os alunos do curso?

Que materiais o professor utiliza no ensino da leitura e da escrita?

Qual o papel da cartilha no ensino da leitura e da escrita?

Qual a fun¢do da Educagio Infantil e da primeira série no processo de

aquisi¢do da leitura e da escrita?

Obviamente, ndo foi possivel tratar todas essas questdes no
decorrer deste trabalho; contudo, foram elas que direcionaram a minha
investigagiio e, de certa forma, muitas foram contempladas no conjunto dos

estudos realizados.

As respostas a essas indagagdes exigiram uma andlise do curso
de Pedagogia em um determinado perfodo de tempo, quer em sua estrutura, quer
nas percepgoes, andlises e concepgdes dos alunos e professores especificos das

disciplinas que abordavam esse tema.

-

E importante ressaltar que apesar dessa investigagiio ter sido
realizada no Curso de Pedagogia, que deixa de ser formador de professores para a
cducagiio bdsica, seus resultados poderdo subsidiar os curriculos e programas dos
recém-regulamentados Cursos Normais Superiores — conforme Decreto n® 3276
de 06/12/99 — sucessores do Curso de Pedagogia nessa tarefa, visto que aborda
aspectos relacionados a algumas das competéncias exigidas para os profissionais

que atuardo nesse nivel de ensino
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o dominio dos contetidos a serem socializados, de seus significados em
diferentes contextos e de sua articulagiio interdisciplinar e o dominio do
conhecimento pedagdgico, incluindo as novas linguagens e tecnologias,
considerando os dmbitos do ensino e da gestio de forma a promover a
efetiva aprendizagem dos alunos. (art. 3°, § 2° do referido decreto)

Assim sendo, o caminho percorrido por mim resultou neste

trabalho que se encontra estruturado em cinco capitulos.

Inicialmente apresento e justifico o tema da pesquisa a partir das
minhas inquictagdes e os objetivos delineados para o trabalho e que se constitui na
presente introdugdio. A seguir relato o caminho percorrido para a realizagio da
pesquisa, apresentando o método selecionado, a caracterizagdo do universo
estudado, os procedimentos para a coleta e andlise dos dados. Esse capitulo
primeiro intitula-se “Trajetéria Metodolégica”. No segundo capitulo, enfoco o
pensamento de alguns pesquisadores a respeito da alfabetizagiio e suas
implicagdes para a prdtica pedagdgica. Dessa forma, a partir de algumas das
minhas indagagdes iniciais, cu tive nos pesquisadores, com suas concepgdes, meus

brimeiros interlocutores. Esse capitulo eu denominei de “O saber dos
I I

pesquisadores sobre a alfabetizagio”. No intuito de caracterizar o objeto de

estudo, apresento, no terceiro capitulo, o Curso de Pedagogia da UFMS,
enfocando suas origens, sua histéria e sua estrutura curricular, circunstincias
determinantes/determinadoras das concepgdes de alfabetizagdo. Esse capitulo
intitula-se “O Curso de Pedagogia: caminhos e descaminhos”. No quarto capitulo,

analiso as concepgdes sobre a alfabetizaclio, construidas e manifestadas pelos
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discentes do curso de Pedagogia, relacionando-as a fala dos meus interlocutores e

ao proposto pelo curso. Esse capitulo intitula-se “O saber dos alunos do curso de

Pedagogia sobre a alfabetizagdo. O discurso e as contradi¢des”.

Dessa andlise aponto algumas consideragdes finais pertinentes a
uma prdtica alfabetizadora reflexiva e a possiveis contribui¢des para a construgiio
da proposta pedagégica do Curso Normal Superior que deverd desenvolver, nos
futuros professores da educag¢iio bdsica, competéncias que os transformem em
investigadores de sua prépria pritica pedagdgica. Essas consideragdes estdo
abordadas sob o titulo “A alfabetizagdo e a formagdo de professores: Passos e

(des)compassos”.




CAPITULO 1
A TRAJETORIA METODOLOGICA

1. A escolha do método

Pretendendo investigar a concepgiio de alfabetizac¢iio presente na
formag¢iio dos professores para o ensino fundamental, desenvolvi o presente
trabalho optando por uma metodologia de abordagem qualitativa. A investiga¢do
de natureza qualitativa, segundo Bagdan e Biklen apud Liidke ¢ André (1986,
p.13), “envolve a obten¢iio de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e

se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Sob esta 6ptica, o método escolhido foi o estudo de caso, visto

que se pretendia “estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo” (op.cit.,

17), e por “... revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada

situagiio, focalizando-a como um todo” (op.cit., p.19).

Isto permite que o pesquisador entre no campo a ser investigado,
com liberdade para descobrir o fendmeno em sua forma real enquanto resultado
de vdrios processos de interagio, de diversas agdes, de diferentes modos de pensar
e compreender o mundo, daqueles que se encontram num determinado tempo e
local, propiciando “... uma visdio de abertura para a realidade, tentando capti-la

como cla é realmente” (op.cit., p.22).




Assim, a busca do significado da alfabetizacio no curso de
Pedagogia exigiu uma “... variedade de fontes de informagdo”, através da coleta
de inimeros dados e informagdes, em situagdes diversas junto aos professores e
alunos e também através da andlise de documentos oficiais da UFMS: grade
curricular e planos de ensino, tornando possivel “... cruzar informagdes, confirmar
ou rcjeitar hipdteses, descobrir novos dados, afastar suposi¢des ou levantar

hipdteses alternativas” (op.cit., p.19).

Isto significa que “o conhecimento ndo € algo acabado, mas uma
construglio que se faz e refaz constantemente” (op.cit., p.18) e que a pesquisa ndo
¢ um mero levantar e fornecer dados, mas um processo de produgio de
conhecimentos, exigindo do pesquisador uma atitude de busca constante de novas

respostas para as indagagdes que surgirem no decorrer do trabalho.

A opc¢io pelo cstudo de caso pretende garantir a compreensdo
das concepgoes de alfabetizag@io veiculadas no curso de Pedagogia da UFMS, em
Campo Grande — MS, pelos alunos, descrevendo a realidade e verificando a

contribui¢lio dessa instituigdo na formagido do professor alfabetizador, e dessa

forma apresentar subsidios para uma reflexdo sobre a reorganizagiio de curriculos

e programas no que diz respeito a formagao desse professor.

2. Campo de investigacio

A Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus de
Campo Grande, foi a institui¢iio escolhida para a realizagio da pesquisa por ser,

na época, a Gnica institui¢iio de ensino superior no estado, que oferecia o curso de
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Pedagogia, com habilitacio para o Magistério em Educaciio Infantil e séries
=l = (! o

iniciais do Ensino Fundamental.

Os professores da disciplina Tépicos de Alfabetizagio e uma amostra de
alunos constituiram-se em sujeitos da pesquisa. Também constituem-se dados de
investigagiio a legislagiio e a estrutura curricular do Curso e os Planos de Ensino
das Disciplinas “Metodologia da Alfabetizagio”, “Toépicos Especiais de
alfabetizagio”, “Metodologia do Ensino de 1° Grau I e “Linguagem e Literatura

Infantil”.

Para a escolha da amostra (nilo estatistica e nem aleatéria) de
alunos, optei pelos alunos do dltimo ano do curso, por jd terem cursado as
disciplinas Tépicos de Alfabetizagiio e Metodologia do Ensino de 1° Grau I e II,
que totalizavam 59 alunos, sendo 27 do turno matutino e 32 do turno noturno, dos
quais trés alunos cursavam apenas a disciplina de Prdtica de Ensino nas séries
iniciais do Ensino Fundamental ¢ Educagio Infantil, porque aquele era o dltimo
ano (1998) que o curso operacionalizava aquela grade curricular. O critério de
sele¢iio dos professores levou em conta o fato de haverem ministrado a disciplina
Tépicos Especiais de Alfabetizagio no referido curso. Porém, s6 foi possivel
entrevistar trés professores porque os demais ndio se encontravam na universidade
no periodo em que ocorreu a pesquisa, por serem professores substitutos ou

visitantes.




3. Caracterizacio dos sujeitos

Os sujeitos desta pesquisa sio trés professores de Tépicos de

Alfabetizagdo e 59 alunos do 4° ano do curso de Pedagogia, com habilita¢io para
Magistério em Educagiio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, da

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, campus de Campo Grande.
3.1 Os alunos

Para a caracterizagdo dos alunos utilizei os dados obtidos através
da aplicagcio de um questiondrio composto de duas partes. A primeira parte
referia-se aos aspectos relacionados com a descri¢io dos académicos (dados
pessoais, histérico da formagio de nivel médio, experiéncia profissional). O
primeiro aspecto constatado através do questiondrio permite afirmar que a
clientela do curso € constituida por alunos de diversos estratos sociais. Uma boa
parte dos alunos arcam com o dnus do seu préprio sustento, conciliando o trabalho
com a freqiiéncia ao curso de formagio de professores. Isso evidencia as
dificuldades que apresentam no curso ao envolver a articulagdio, complexa e
necessdria, das condi¢des de trabalhador e estudante. Os demais alunos, apenas

estudam.

O grupo de alunos envolvidos na pesquisa € constituido de 59
alunos, concluintes do curso de Pedagogia de 1998, sendo 27 do turno matutino e

32 do noturno. Nio responderam ao questiondrio dois alunos do periodo noturno.

O grupo de alunos do turno matutino, constituido por vinte e

scte académicos, é um grupo jovem, cujas idades concentram-se (66,67%) na
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¢ predomina o sexo feminino (85%). No que diz respeito a formagiio, 51,86% da
amostra cursaram o ensino médio profissionalizante em cursos de Habilitagdo

Especifica para o Magistério, em escolas da rede publica, e concluiram esse curso

hd cinco ou seis anos atrds. E importante mencionar que, nesse grupo, existe um

niimero significativo de alunos, 12, (44,44%) que concluiu o curso hd mais de dez
anos atrds e, um aluno (3,70%) que concluiu o ensino médio hd mais de vinte anos
atrds. Quanto a experiéncia profissional, 59,26% dos alunos atuavam como
docente, na rede particular de ensino, sendo a maioria (37,5%) em Educagio
Infantil e em menor freqiiéncia na 1* série do Ensino Fundamental. Esses alunos
trabalhavam h4, pelo menos, cinco anos como docentes. Nesse grupo 29,64% dos
alunos nunca atuaram como professores. Merece destacar que entre esses alunos,
18,75% t&m uma experiéncia profissional na faixa de 05 a 10 anos de servigo e
dois profissionais que atuam hd 14 e 20 anos no Magistério, respectivamente. A
maioria (56,25%) tem um regime de trabalho regido pela Consolidagiio das Leis
Trabalhistas (CLT), por atuar em escolas particulares e dos que atuam na rede
publica, somente 25% tem vinculo empregaticio efetivo com o governo; os

demais sdo contratados em cardter tempordrio.

Como clemento a ser acrescentado, destaca-se o fato de que
10% dos alunos, apesar de ndo atuarem no Magistério no momento, ja atuaram em
anos anteriores, seja como professor substituto das séries iniciais do Ensino
Fundamental, seja como titular em salas de educagiio especial ou educagio de

jovens e adultos.
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O grupo de alunos do periodo noturno era constituido de 34

académicos, dos quais 32 responderam o questiondrio.

Os dados referentes a idade indicam que 62,5% dos alunos se
situam entre 20 a 29 anos, 31,25% encontram-se na faixa etdria dos 30 a 39 anos e
apenas 6,25% t&m mais de 41 anos. Existe uma predominiincia de alunos do sexo
feminino (85%), propor¢iio esperada uma vez que o magistério das séries iniciais
do Ensino Fundamental € profissio tradicionalmente feminina, decorrente da
“representagiio simbdlica da mulher, a esposa-mie-dona-de-casa, afetiva” e da
preocupagiio especial com a infincia “percebida como riqueza em potencial da
nacdo” (Rago, 1997, p.62) além de determinantes econdmicos em fun¢io das
exigéneias que essa ocupagdio apresenta e que adequam mais ao sexo feminino.
Do total de alunos, 62,5% cursaram o ensino médio profissionalizante em cursos
de Habilitagfio para o Magistério em escolas da rede publica, os demais (32,5%)
fizeram outros cursos, todos regulares. Outro dado a acrescentar é que apenas
9,3% dos alunos cursaram o ensino médio em escola particular. Merece destacar
que a maioria dos alunos (62,5%) concluiu o ensino médio entre os anos de 1990

e 1995, 31,25% entre os anos de 1980 e 1990 e apenas dois alunos (6,25%) ha

mais de vinte anos atrds (1974). Indagados sobre a experiéncia no Magistério,

34,21% responderam que nunca atuaram como professor, a maioria (65,8%) ja
atuou no Ensino Fundamental e Educac¢iio Infantil e atualmente somente 37,5%
exercem a docéncia, a maioria na rede particular de ensino e portanto regidos pela
CLT, no Ensino Fundamental, séries iniciais (50%) e com uma freqiiéncia de 15%

na 1? série; os que atuam na rede publica, 50% sdo concursados e os demais sdo
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contratados em cardter tempordrio. Os dados coletados demonstraram também que
50,90% dos alunos possuem uma experiéncia que poderia ser definida como uma
categoria intermedidria de tempo de servico (5 a 15 anos); um aluno com
experiCneia expressiva de 20 anos de Magistério e um ndmero significativo

(41,67%) exerce o magistério no maximo hd 4 anos.
3.2 Os professores

O grupo de professores envolvidos na pesquisa era constituido
de seis professores da disciplina Toépicos de Alfabetizag¢iio, do curso de
Pedagogia; desses apenas trés responderam o questiondrio que coletou dados que

possibilitaram a caracterizagio desses sujeitos da pesquisa.

O grupo de professores é formado somente por pessoas do sexo
feminino, o que confirma outros estudos realizados por outros autores, Gouveia
(1970), Bruschini (1979), Lewin (1980), Barroso & Mello (1975), sobre a
tendéncia da sexualizagio do magistério. Os dados referentes a idade indicam que
33,4% dos professores se situam entre 40 e 50 anos; 33,3% encontram-se na faixa
ctdria de 30 a 40 anos, e 33,3% encontram-se com mais de 50 anos. Com relagdo
ao nivel de qualificagdo profissional, os dados revelaram que todos fizeram o
curso Normal e grande porcentagem, ou scja, 66,7% dos professores, sdo
licenciados em Pedagogia e apenas 33,3% cursaram Letras. Os dados revelam
também que todos os docentes possuem pdés-graduagio, sendo 33,3% com
Doutorado; 66,7% com Cursos de Especializagiio concluidos. As dreas escolhidas

pelos professores para realizagdio de p6s-graduagiio concentravam-se em: Diddtica

¢ Metodologia de Ensino. No que se refere a experiéncia profissional, todos os
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professores jd exerceram fungdes no Magistério de séries iniciais do Ensino
Fundamental. No momento da realizagio da pesquisa, 33,4% dos professores ja
exerciam cfetivamente o magistério superior hd dez anos, 33,3% hd quatro anos e
33,3% hd dois anos. Outro dado importante é que apenas 33,3% dos professores
pertenciam ao quadro de pessoal da institui¢iio, os 33,3% eram contratados como
substitutos e aquele era o Gltimo ano de contrato, porque a legislagio vigente a
¢poca impedia a renovagiio do contrato por mais de uma vez, e 33,4% eram
cedidos da Secretaria Estadual de Educagdo. Quanto ao regime de trabalho, 66,7%
dos professores possuem tempo integral, dos quais 33,4% com dedicacdo
exclusiva, o que favorece maior atengdo as atividades docentes. Os demais 33,3%
indicaram que eram contratados por 20 horas semanais e que tinham 12 horas em
sala de aula, além do tempo para acompanhar os académicos em Pritica de Ensino
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Os dados indicam que todos os
professores jd lecionaram outras disciplinas do curso de Pedagogia tais como:
Metodologia do Ensino Fundamental I e II, Diddtica e Pritica de Ensino nas séries

iniciais do Ensino Fundamental.

4. Coleta de dados

O trabalho de campo ocorreu no periodo de mar¢o a novembro

de 1998, compreendendo a busca de documentos referentes ao curso de Pedagogia

(grade curricular, planos de ensino, resolugdes), aplicagio de questiondrios € a
realizagiio das entrevistas com alunos e professores. Cabe salientar que as

entrevistas com professores foram realizadas nos meses de julho e agosto de 1999.
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Inicialmente, mantive contato com a Coordenagio do curso de
Pedagogia para expor, em linhas gerais, o projeto de pesquisa e solicitar
autorizagdo para realizagio da mesma, junto aos alunos e professores do curso em
pauta. Nessa ocasido a coordenadora autorizou o contato com os professores que
ministravam disciplinas naquele semestre, para estabelecer o cronograma de
trabalho para a coleta dos dados necessdrios a realizagio da pesquisa. Esse
cronograma sofreu vdrias alteragdes por causa dos movimentos grevistas do

pessoal administrativo e, posteriormente, dos docentes.

As atividades com os alunos foram divididas em duas etapas: a
primeira, dos contatos iniciais e aplicagio dos questiondrios e a segunda, da
realizagdo das entrevistas. Paralelamente a realizag@io das entrevistas solicitei a
coordenaciio do curso os documentos referentes ao curso e iniciei sua coleta e

organizagdo. A seguir serd descrita a forma de coleta de dados.
4.1 Questiondrios

Os questiondrios foram aplicados em trés professores de

Tépicos de Alfabetizagiio e em cinglienta e nove alunos do curso de Pedagogia.
Para os alunos, o questiondrio (anexo 1) é composto de duas
partes: a primeira envolve aspectos relacionados com a caracterizagio dos

académicos (dados pessoais, histérico da formacdo de nivel médio, experiéncia

profissional) e teve como objetivo a configuragio da amostra envolvida na

pesquisa. A segunda parte teve como objetivo obter informagdes gerais da

avaliagio que tais alunos fazem do curso. Essa parte ¢ constituida de quatro
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questdes: trés do tipo aberto e uma do tipo fechado, envolvendo o conceito que os
alunos atribuem ao curso de Pedagogia, especificando seus pontos positivos e
negativos, além da defini¢iio do perfil do bom professor para as séries iniciais do
Ensino Fundamental. Os questiondrios para os professores (anexo 2), contendo
itens abertos e fechados, também, permitiu obter dados que possibilitaram uma
breve descri¢io desses sujeitos da pesquisa. A aplicagiio dos questiondrios, tanto
para professores como para os alunos, foi feita individualmente, antecedendo as

entrevistas.
4.2 Entrevistas

A coleta dos dados principais foi realizada através de
entrevistas, por constituir-se um procedimento que “permite um maior

aprofundamento das informagdes obtidas” (Liidke e André, 1986, p.9).

As entrevistas com os alunos foram planejadas inicialmente para
serem realizadas em grupos de alunos docentes e alunos que nio atuavam no
Magistério. No entanto, devido a problemas tais como: freqiiéncia dos alunos as
aulas, que ocorria somente uma ou duas vezes por semana, porque eram as aulas
tedricas da disciplina Pritica de Ensino nas séries iniciais do Ensino Fundamental,

e pela greve que ocorria na Universidade, ndo foi possivel realizar conforme o

planejado a principio. As entrevistas semi-estruturadas (anexo 3) foram realizadas

ulteriormente a aplicagiio dos questiondrios, através de um roteiro previamente
claborado que objetivava coletar dados sobre as concepgdes dos alunos quanto a
alfabetizagdo, alfabetizado, escrita, leitura, texto, material, linguagem oral, erro e

variagdes dialetais. Todas as entrevistas foram filmadas, com o consentimento dos
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alunos, tendo a duragio variando de cingiienta a cento e dez minutos. Nem todos
os alunos que responderam o questiondrio quiseram participar das entrevistas, por
serem gravadas, e outros porque niio queriam “perder” a aula de “Informadtica”,
que a coordenagdo do curso de Pedagogia havia conseguido oferecer no dltimo

semestre do ano, ¢ do curso.

As entrevistas foram realizadas por mim, nos meses de julho a
outubro de 1998, com grupos de alunos que variavam em niimero de elementos de
trés a oito, dependendo da disponibilidade de tempo dos participantes, durante o
hordrio regular das aulas, conforme acerto prévio com a Coordenagio do curso e o
professor titular das aulas. Realizaram-se nas salas de aula da prépria
Universidade, que encontravam-se desocupadas e foram marcadas por
interrupgdes e barulhos caracteristicos das instituicdes escolares. Todas as
entrevistas iniciaram-se com a apresentagio dos objetivos da pesquisa, € apés
informagio da metodologia a ser observada durante o trabalho, ou seja, apds a
pergunta qualquer aluno poderia apresentar sua resposta e os demais, em seguida,
complementariam, concordando ou discordando. Esclarecia também que as
respostas deveriam retratar as concepgoes deles a respeito dos assuntos abordados.
A partir dessas explicagdes criava-se um clima descontraido e amigivel,
favorecendo o “cardter de interagiio que permeia a entrevista” (op.cit., p.33). No
decorrer das entrevistas, tive a liberdade de explorar aspectos niio previstos no
roteiro, mas ligados ao assunto em pauta, e tomando cuidado para nido orientar os

entrevistados em dire¢fio a uma ou outra resposta, além de controlar e propor para

que todos respondessem todas as questdes. Os entrevistados falavam livremente
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sobre o assunto das perguntas, ora iniciando as respostas, ora complementando as

id¢ias dos colegas, ora concordando ou discordando.

-

E importante mencionar que os académicos aproveitaram virios
momentos, durante a entrevista, e principalmente, o momento final para expor

suas queixas sobre a Universidade, o curso, bem como para agradecer a

oportunidade de refletir sobre os temas abordados, o que evidencia a falta de

didlogo na institui¢iio e a necessidade de um interlocutor.

Aproveitando a ‘deixa’ ... eu acho que deveria ser reformulado esse tipo de
estigio (Leda).

... chamam o nosso curso de sub-curso (Neusa).

A gente pensa que ndo sabe nada, né, mas a entrevista serviu para saber que
a gente sabe um pouquinho, pelo menos... No meu caso, a entrevista serviu
para mostrar que eu preciso pesquisar mais um pouquinho, estudar um
pouquinho mais, para ter certeza, ter mais seguranga para responder. ...
serviu como reflexio (Iana).

Entiio eu acho que o maior problema enfrentado no sentido de professores é
isso, os professores nilo estdio integrados ... vieram dois professores dando a

mesma matéria, em aulas diferentes... (Alzira)
Na transcrigiio das entrevistas, os alunos foram identificados por
um psceuddnimo, garantindo dessa forma o anonimato, conforme combinado no

primeiro contato com o grupo.

As entrevistas  semi-estruturadas com  os  professores da

disciplina Tépicos de Alfabetizagdo (anexo 4) foram realizadas individualmente e




tiveram como objetivo verificar a opinido dos professores a respeito do curso e as
dificuldades encontradas na operacionalizagio dos planos de ensino. Foram
realizadas entrevistas com trés professores da citada disciplina, dos anos de 1990 e
1997, por dificuldades em localizar os demais, que se encontravam fora do

campus: um professor substituto e outro visitante, devido aos contratos vencidos e

o outro fazendo pés-doutoramento fora do pafs.

As entrevistas foram realizadas por mim, durante os meses de
julho e agosto de 1999, e gravadas com a autoriza¢iio dos professores, e tiveram
duraciio média de quarenta minutos. Na transcri¢do das entrevistas os professores,
também, foram identificados por pscuddnimos, tendo em vista a preservagiio do

anonimato dos sujeitos no relatério final da pesquisa.

5. Analise documental

Inicialmente, foram pesquisados e analisados os documentos
oficiais do curso de Pedagogia, englobando grade curricular, planos de ensino,
resolucdes, referentes ao periodo de 1988 a 1998, considerando que a andlise
documental “complementa os dados obtidos através da entrevista e aponta novos
aspectos da realidade pesquisada” (op.cit., p.9). Legisla¢dio, planos de ensino,
grade curricular, foram lidos, analisados e ecstudados com a finalidade de
identificar as concepgdes de alfabetizagdio veiculadas no curso de Pedagogia, além
de possibilitar a caracterizagio dos avangos tedricos (ou niio) ocorridos no curso

num determinado periodo. Destaca-se que
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os documentos foram analisados nio s6 no intuito de fornecerem
informagdes contextualizadas, mas também de explicitarem informagdes
sobre esse mesmo contexto e, assim, desvelar aspectos novos do tema
pesquisado. (op.cit., p.39)

»

E importante mencionar as dificuldades que tive em conseguir
os planos de ensino, do periodo 1988 a 1998, uma vez que nilo se encontravam na
Coordenagiio do curso e nem no Departamento de Educagiio. Obtive apenas os
planos dos anos de 1990, 1994, 1995, 1997 e 1998, apesar da disponibilidade e
boa vontade da Coordenadora do Curso e do Chefe de Departamento a época da

realizagdo da pesquisa.

6. An:ilise dos dados

A organizagio e andlise dos dados, tarcfa dificil e complexa, nio
s6 pelo grande nimero de informagdes mas também pelo fato de serem de origens
diferentes, pautou-se na andlise de contetido, “técnica de investigagdio que tem por
finalidade a descri¢iio objetiva, sistemitica e quantitativa do contetiido manifesto

da comunicagiio” (Bardin, 1979, p.19).

Primeiramente foi realizado um mapeamento quantitativo do

material coletado, isto é, nimero de questiondrios aplicados, niimero de fitas

gravadas, demonstrativo de planos de ensino recebidos e organizagiio das grades

curriculares em pastas apropriadas.

Os dados obtidos através dos questiondrios foram tabulados e

interpretados, possibilitando assim a caracterizagio dos professores € alunos. As
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entrevistas foram assistidas e transcritas literalmente e integralmente, e logo apds

submetidas a leitura para verificar se niio havia frases sem sentido, ou com

conteddos incompreensiveis. Em seguida foram elaborados quadro-sinteses ou
resumos das entrevistas pelas categorias de andlise definidas, que orientaram a
elaboragdo de textos preliminares contendo os depoimentos dos professores e
alunos. Os dados obtidos através dos documentos oficiais foram utilizados como
dados complementares para enriquecer a andlise e auxiliar a interpretagiio das

informagdes.




CAPITULO II
O SABER DOS PESQUISADORES SOBRE A ALFABETIZACAO

1. Linguagem escrita e alfabetizacio

Extensa € a literatura produzida nas Gltimas décadas que trata da
alfabetizagdio, tema de abordagens complexas e de miltiplas facetas. Essa
extensiio € tanto quantitativa, expressa pelo crescimento numérico da produgiio de
estudos e pesquisas sobre o tema em pauta, quanto qualitativa, constatada pela
diversidade de enfoques com que se tem ampliado a andlise do processo de

aquisi¢io da lingua escrita.

Uma retrospectiva histérica permite verificar que até bem pouco
tempo (1980) os trabalhos apresentavam um enfoque psicopedagégico.
Privilegiavam os processos psicoldgicos através dos quais o individuo aprende,
notadamente em scus aspectos fisiolégico e necurolégico, e as questdes
psicopedagdgicas, relativas aos pré-requisitos para a alfabetizagdo. Atualmente, ao
enfoque psicopedagdgico acrescentam-se outras abordagens, principalmente da

drea da Lingiifstica, Psicolingiiistica e Sociolingiifstica.

Na tentativa de situar e caracterizar os problemas da minha
pesquisa, apoiei-me nos estudos psicolingiifsticos e nos trabalhos pedagégicos de
vidrios autores: Emilia Ferreiro (1985, 1992), Frank Smith (1991, 1999), Vygotsky
(1991), Luria (1987, 1994), Foucambert (1994), Jolibert (1994), Smolka (1995),

Tolchinsky (1990, 1998), Cook Gumperz (1991), Teberosky (1994), Frago




(1993). Esses pesquisadores, meus primeiros interlocutores, foram “consultados”,
objetivando explicitar o teor de alguns de seus estudos sobre alfabetizagiio, que

serdo sucintamente apresentados a seguir.

O interesse em torno das questdes relativas a alfabetizagio
possibilitou a ampliagiio do seu significado para além do “ensinar o alfabeto a
alguém”. No entanto, mesmo se tratando de um processo amplo e abrangente, é
necessdrio que se atribua um significado ao termo, evitando assim “negar-lhe a
especificidade, com reflexos indesejdveis na caracterizagiio de sua natureza, na
configuragiio das habilidades bdsicas de leitura e escrita, na defini¢io da

competéncia em alfabetizar”, conforme alerta Soares (1985, p.20).

Etimologicamente, a alfabetizaglio significa aquisicio do

alfabeto, isto €, adquirir o cédigo da lingua escrita, adquirir as habilidades de ler e

escrever. Tradicionalmente, as concepgdes de alfabetizag@io fundamentam-se nos
referenciais associacionistas/empiristas ou idealistas/inatistas que influenciaram
grandemente os métodos tradicionais de ensino, e que, ainda hoje, estio presentes
em muitas escolas. Nessa concepgilo, a alfabetizagio € considerada como “um
processo de representagdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em
fonemas (ler)” (Soares, 1985, p.20). Essa visdo prioriza o dominio da técnica de
escrever, na qual nio importa o que escrever, mas como escrever (escrever
corrctamente do ponto de vista convencional), primeiro se formam palavras e
posteriormente se aprende a “escrever de verdade”. Déd-se énfase a forma, em

detrimento do significado e das fun¢des da linguagem.
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Fatores inatos e maturacionais sio considerados determinantes
do processo de aquisi¢iio do conhecimento, ganhando relevincia aspectos ligados
ao desenvolvimento das habilidades percepto-motoras (prontiddo), entendidos
como pré-requisitos indispensdveis & aprendizagem da escrita. O aluno € um ser
passivo, que responde a estimulos externos, e que aprende o conteiddo a ser
transmitido pclo professor. No processo de alfabetizagdio, a tarefa da crianga

restringe-se a fazer a correspondéncia entre grafema e fonema.

Segundo Braggio (1992), essa forma de conceber a alfabetizagiio
¢ nefasta, tanto para os professores quanto para os alunos. Para o professor,
porque este torna-se um mero repassador passivo e acritico dos programas
“empacotados”, nos quais sua experiéncia, intui¢io, criatividade, bom-senso ¢ a
prépria formagdo (de professor) siio fatores irrelevantes, secunddrios. O professor

¢ um operacionalizador do livro diddtico e da cartilha.

Em relagdo as criangas, as conseqiiéncias ndo sio menos
nocivas, uma vez que nio se aproximam da linguagem escrita e sim de fragmentos
da lingua — sons, letras, silabas isoladas, palavras e sentengas descontextualizadas.
O resultado dessas estratégias — nas quais a compreensio e o significado da

linguagem escrita siio relevados, secundarizados, num contexto em que nio trata

as fungdes da escrita — é uma crianga que impedida de ser sujeito do scu préprio

discurso, torna-se receptora passiva e acritica dos programas a ela destinados.
Esse modelo de alfabetizagio, que, conforme Leite, “tem formado bons

decodificadores mas maus Icitores e produtores de textos” (1992, p.4), vem sendo
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criticado, o que possibilita um redimensionamento na compreensio do fendmeno

da alfabetizagio.

Jd na década de 30, Vygotsky criticava as formas de intervengido
no processo de alfabetizagdio escolar ao afirmar que a énfase do processo recai
sobre 0 ato mecinico de ler e escrever em detrimento da linguagem escrita. Dessa

forma:

até agora, a escrita ocupou um lugar muito estreito na pritica escolar, em
relagio ao papel fundamental que cla desempenha no desenvolvimento
cultural da crianga. Ensina-se as criangas a desenhar letras e construir
palavras com elas, mas niio se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal
forma a mecinica de ler o que estd escrito que acaba-se obscurecendo a
linguagem escrita como tal. (Vygotsky, 1991b, p.119)

Assim, a aquisi¢iio da lingua escrita €, também, a “aquisiciio de
um sistema simbdlico de representagiio da realidade” e, portanto, a contribui¢iio
de gestos, jogos e desenhos — elementos da

pré-histéria da escrita que antecedem esse processo aquisitivo é mais que
importante, € essencial, pois constituem-se em atividades de cariter
representativo... desenhar e brincar deveriam ser estdgios preparatérios ao

desenvolvimento da linguagem escrita das criangas. (op.cit., p.134)

Luria, como Vygotsky, defende, também, a existéncia de uma

pré-histéria da linguagem escrita e reconhece que “a histéria da escrita na crianga

comeg¢a muito antes da primeira vez em que o professor coloca um lipis em sua

mao e comega a lhe mostrar como formar letras™ (Luria, 1994, p.143). Conceitua,
€
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assim, a escrita “‘como uma fungiio que se realiza, culturalmente, por mediagdo”

(op.cit., p.144).

Comparando o processo de ensino da lingua escrita pela escola
com o ensino de piano, onde se desenvolvem a destreza dos dedos e a leitura e
execuglio das notas da partitura, sem entretanto, ensinar-se miusica, Vygotsky
afirma que a escola tem se preocupado em desenvolver uma habilidade técnica,
mecdnica e externa ao sujeito, desprezando o aspecto cognitivo que envolve essa

aprendizagem.

Defendendo que muitas transformagdes acontecem ao longo

desse processo, que nio € linear, a escola deve
ensinar as criangas a linguagem escrita e niio apenas a escrita das letras e
esse processo deve levar a crianga a uma compreensio interior da escrita,
assim como fazer com que a escrita seja desenvolvimento organizado, mais
do que aprendizado. (op.cit., p.134)

Altera-se, assim, radicalmente a orientagio do processo de
ensino e aprendizagem da lingua escrita desde o inicio da escolarizagdo.
Vislumbra-se uma alfabetizagdio centrada na construgio dos variados discursos ou
textos e de sua situagio de produgiio substituindo a alfabetizagiio regida pela

representagdo grifica do universo sonoro da linguagem.

A alfabetizagdo deve centrar-se na aprendizagem da linguagem
escrita “‘como um sistema particular de simbolos e signos cujo dominio prenuncia
um ponto critico em todo o desenvolvimento cultural da crianga” (op.cit., p.120).

Ainda sob a 6ptica de Vygotsky de que as priticas pedagdgicas no inicio da
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escolarizagiio t€m se reduzido ao ensino/aprendizado do cédigo lingiifstico,
bascado no pressuposto de que o conhecimento e o dominio desse cddigo sio pré-
requisitos para que se possa escrever, diversos autores t&¢m realizado estudos e
pesquisas sobre essa questio, dentre os quais destacam-se Luria (1986, 1987);
Ferreiro (1985, 1992); Teberosky (1991, 1994); Tolchinsky Landsmann (1990,

1998); Jolibert (1994); Soares (1985, 1997).

Para Magda Soares (1997), a partir da década de 80 houve uma
mudanga significativa nas concepgdes de aprendizagem e de ensino da lingua
escrita, originadas das contribui¢des das ciéncias lingiifsticas e da Psicologia
Genética. E importante destacar que como resultado dessas pesquisas advindas
das ciéncias lingiiisticas, da Sociolingiiistica, da Psicolingiiistica, da Lingiiistica
Textual e da Anilise do Discurso novas concepgdes de lingua e linguagem, de
variantes lingiifsticas, de oralidade e escrita, de texto e discurso reconfiguraram o
objeto da aprendizagem e do ensino da escrita e, conseqiientemente, 0 processo
dessa aprendizagem e desse ensino.

-

E nesse contexto que Emilia Ferreiro e scus colaboradores,
tendo como referéncia a Psicologia Genética piagetiana, trazem uma nova
compreensiio do processo de aprendizagem da lingua escrita, possibilitando uma
revisio radical das concepgdes do sujeito aprendiz da escrita e de suas relagoes

com a lingua escrita. Denunciando que a escola realizou uma transmutagdo da

escrita, transformando-a de objeto social em objeto exclusivamente escolar,

Ferreiro (1985, 1992) aponta, ainda, para a necessidade de uma revolugdo

conceitual no que diz respeito a lingua escrita. A leitura nio € restrita a
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decodificagdo assim como a escrita ndio o € a copia. “A escrita representa a lingua
e ndo a fala.” Reduzir a lingua escrita a um cddigo de transcri¢iio de sons em
formas visuais reduz sua aprendizagem a aprendizagem de um cddigo. “Temos
uma imagem empobrecida da lingua escrita, é preciso reintroduzir ... a escrita
como sistema de representagiio da linguagem” (1985, p.17).

#

E necessdrio ampliar o conceito de escrita, considerando suas
origens psicogenéticas e histdricas: “como uma forma particular de representacio
grifica” (Ferreiro & Teberosky,1985, p.275). Até mesmo porque as pesquisas
realizadas demonstram que as criangas, quando chegam a escola, ja possuem
conhecimentos que adquiriram em contextos sociais do uso da lingua escrita,
resultado de interagdes com diferentes objetos sociais portadores de marcas

escritas.

Para Ferreiro, a aprendizagem da leitura e da escrita deve

ocorrer da mesma forma que se realiza a aquisi¢io da linguagem oral. E no

contato com as diferentes formas de linguagem escrita que a crianga conhece e
compreende suas fungdes e suas caracteristicas.

Temos uma imagem empobrecida da crianga que aprende: a
reduzimos a um par de olhos, uma mio que pega um instrumento para
marcar ¢ um aparclho fonador que emite sons. Atrds disso hd um sujeito
cognoscente, alguém que pensa, que constréi interpretagdes, que age sobre
cla para fazé-lo o seu. (1985, p.17)

Logo, a aquisi¢do da lingua escrita nio € um processo magico,

que ocorre por “insight”, mas ¢ resultado de uma constante interagiio e reflexiio do
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sujeito aprendiz com esse objeto de conhecimento. O aprendiz € um sujeito ativo,
que observa, estabelece relagdes, organiza, duvida... Ao escrever, a crianga
pensa/reflete sobre a lingua, transformando as informag¢des em conhecimento

proprio, construindo/reconstruindo seu conhecimento.

Recolocada de forma mais ampla, a alfabetizagio, ou o
alfabetismo — em oposi¢iio a analfabetismo — refere-se a algo que vai além do
saber ler e escrever, envolve o dominio da lingnagem e da multiplicidade de

fungdes da lingua (Tolchinsky Landsmann, 1990). E que nas palavras de Cook-

Gumperz, trata-se de um “fendmeno socialmente construido e que portanto, é

determinado pelo papel da lingua escrita no funcionamento de uma comunidade”

(1991, p.11).

A alfabetizagdo, concebida dessa forma, entende que esse
processo se desencadeia muito antes da crianga chegar a escola, num continuum,
que se inicia com a pré-histéria da escrita, e que se desenvolve por tempo
indeterminado através da agdo e interagdio da crianga com a lingua escrita,
desvelando seus “segredos”, para compreender o sistema da escrita ¢ adquirir as
habilidades necessdrias para produzir “escritos”

... 0 alfabetismo — que a alfabetizagiio persegue — é uma varidvel continua, e
nio discreta. Em que momento desse continuum, que se estende do ‘nada’
até um impreciso nivel de dominio da leitura e da escrita, podemos afirmar
que estd terminado o processo de alfabetizagiio, que o individuo estd

alfabetizado? (Soares, 1994, p.49)




Atualmente (a partir da década de oitenta), as concepgdes de
alfabetizagio, apoiadas nas contribui¢des da Lingiifstica, Psicolingiifstica
postulam que a alfabetizagdo deve proporcionar ao individuo o dominio da
tecnologia do ler do escrever, e que saibam também fazer uso dela, incorporando-
a a scu viver, transformando-se assim seu ‘“estado” ou “condi¢io”, como
conseqii¢ncia do dominio dessa tecnologia (Soares, 1985, p.7). Nessa concepgio,

estar alfabetizado significa “ter um repertério de conhecimentos e habilidades

para sclecionar o procedimento adequado quando nos confrontamos com distintos

tipos de textos e a intengiio de realizar esta confrontagdo” (Wells, 1990).

A alfabetizagdo ¢ um “complexo de habilidades funcionais”
(Braggio, 1992) onde a aquisig¢iio das fung¢des da lingua escrita tem predominiincia
sobre a aquisi¢do de sua forma, e que ocorre em um determinado contexto social.
Vista assim, dentro de um contexto social, deve-se considerar, também, como as
criangas adquirem a linguagem escrita, ou scja, as interagdes sociais e as

interagdes com a escrita.

Recorro a Teberosky para demonstrar a importincia em se
considerar a interagdo grupal, a ajuda de parceiros no processo de aquisi¢dio da

leitura e da escrita como uma ferramenta pedagdgica:

Em primeiro lugar, a escola tem considerado fundamentalmente a escrita
como uma atividade individual ‘para si’, do sujeito, esquecendo que ela é o
resultado de um esfor¢o coletivo da humanidade, cuja fungio é social. O

modo como a crianga aprende a escrever segue o caminho da apropriagdo

individual de um fendmeno social; mas considerar individual esta
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apropriagio ndo significa reduzir sua aprendizagem a uma atividade
solitdria. Muito pelo contrdrio, nés consideramos que a situagiio grupal que
supoe a classe é uma situagiio privilegiada, cujas vantagens devemos saber
aproveitar. (1987, p.125)
Nesse mesmo sentido, Vygotsky chama a atengio para a
importincia da cooperagiio do adulto no aprendizado escolar, rumo a autonomia.
“O que a crianga € capaz de fazer hoje em cooperagiio, serd capaz de fazer sozinha

amanha” (Vygotsky, 1991a, p.89).

Restituir a lingua escrita o seu papel de objeto social significa
apresentd-la em situagio de comunicagdio efetiva, com discursos variados e
verdadeiros sem nenhum artificio destinado a facilitar sua compreensio. Significa
adotar uma prdtica pedagdgica que garanta a aproxima¢iio mdxima das criangas
com csse objeto de uso social, proporcionando variadas e desafiadoras situagdes,
nas quais clas possam pensar, agir, refletir sobre a lingua, em intera¢iio com outras

pessoas para receber ajuda, informar-se, trocar informacdes e assim,

gradativamente, apropriar-se dessa linguagem. E possibilitar a intera¢io com a

lingua escrita e saber o que outros pensam: € poder julgar, descobrir, inventar...

Nessa perspectiva, € perfeitamente dispensivel o uso de
materiais especialmente produzidos para uso escolar que descaracterizam a lingua
escrita e que segundo Bettelheim (1984) “insultam™ a inteligéncia das criangas,
apresentando um texto de frases simples, ou melhor, um agregado de frases
desconectadas. Para esse autor, os textos das cartilhas subestimam a inteligéncia

das criangas pela repeticdo das palavras, pelo vocabuldrio limitado, pela
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simplicidade das proposi¢des, além de outras mutilagdes do texto que acabam por
aborrecer e chatear as criangas. Em nome de facilitar a aprendizagem inventaram
textos escritos que apresentam a leitura esvaziada de qualquer sentido e fazendo
com que a energia mental empregada pela crianga na compreensio do texto, na

esséncia daquilo que 1€ € insignificante diante da energia gasta no reconhecimento

de letras ou palavras.

Barbosa (1990), no texto “A cartilha e suas mazelas”, concorda
com Bettelheim ao afirmar que esses textos (das cartilhas) também apresentam
construgiio pouco plausiveis, auséncia de nexo bem como repetigdes freqiientes de
palavras, respeitando a hierarquia quanto a “complexidade” ou “simplicidade” da
silaba. Dessa forma as cartilhas concretizam e difundem o modelo de leitura
idealizado pelas metodologias tradicionais, e seus textos siio coerentes com seus
propdsitos, pois niio t&m sentido algum e transformam o aprendiz num leitor de
textos ¢ silabas. No entanto, é preocupante a perenidade desse material diddtico,
porque atravessam séculos como ¢ o caso da Cartilha da Infincia, de Tomaz
Galhardo, claborada em 1880 e até o ano de 1970 encontrava-se disponivel no

catilogo da editora (!), entre outros casos.

Também Braggio (1992) traz excelente contribui¢io para
desmistificagiio da cartilha como recurso inofensivo, ao analisar a Cartilha
Caminho Suave, que apresenta a linguagem de forma restrita, controlada e

artificial, conforme pode-se comprovar na organizagio e seqliéncia na

apresentagio dos fonemas/grafemas. Hd precedéncia das vogais e encontros

vocdlicos sobre as consoantes e um escalonamento de dificuldades: primeiro
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apresentam-se as consoantes “mais faceis”, depois as “mais dificeis” e por fim os
I I

digrafos. Nas novas li¢des s6 aparecem os grafemas jd trabalhados anteriormente.

Outro aspecto que a autora comenta é a forma em que a
linguagem ¢ apresentada, fragmentada em silabas, palavras e sentencas isoladas
entre si e do contexto, havendo uma preocupagio excessiva com o aspecto grafo-
fonico, em detrimento de outros aspectos fundamentais da linguagem. Os textos
sdo claborados com o objetivo especifico de ensinar/aprender os
fonemas/grafemas seqiienciados, niio havendo espago para abordar as variagdes

lingiiisticas e estilisticas.

Nas histérias, contetidos dos textos, ndo se perccbe a

preocupagio com o interesse, a idade, e a experiéneia das criangas, aponta a

autora. E conclui que as histérias niio podem ser consideradas “textos narrativos”,

uma vez que nio permitem/ndo observam a estrutura da “gramdtica das histérias™:
0s personagens nido se desenvolvem numa determinada situagiio, niio hd trama e
consequentemente ndo hd reagdo/resultado. Também, nesses textos, desprezam-se
os clementos coesivos. A aquisi¢io da linguagem escrita é vista como um
processo repetitivo, mecinico prevalecendo a técnica de ler e escrever sobre a
compreensiio € o significado. O conhecimento anterior da crianga sobre a
linguagem ¢ totalmente ignorado e sua criatividade é cerceada. As fungdes da

leitura e da escrita sdo desconsideradas.
Analisando o discurso veiculado pelas cartilhas, Diestzsch
(1990) revela que trata--se de um discurso impessoal, da “nfio-pessoa”, negando

ao leitor “a fala” e portanto a possibilidade de agir e argumentar como pessoa.
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Esse material diddtico desconsidera a informatividade do discurso que
preenchido pelas ordens, normas e valores ditados, ndo abrindo espago para
troca e a interagdo entre os interlocutores. Os discursos ndo permitem
interlocugiio, possibilitando tdo somente uma mensagem a ser decifrada, com um
sentido tnico, por meio de perguntas retéricas ou de imperativos. As personagens
sdo estereotipadas, descaracterizadas, € muitas vezes ndo apresentam nomes, ou
reccbem nomes andénimos. Logo, a cartilha é um espago de auscncia: falta um

texto, um leitor e um escritor, conclui a autora.

No entanto, apesar de todas essas dentncias a cartilha ocupa um
espago privilegiado na sala de aula, invadindo o espago do professor, do aluno e
da prépria linguagem (Amdncio, 1994). Invade o espago do professor na medida
que este abre mdo de scu dircito/dever de organizar, selecionar, conduzir as

atividades, definidas a priori pela cartilha. Nesse sentido o professor deixa de

refletir sobre o processo de ensino e de contribuir com o seu saber, sua

experiéncia, sua intervengdio mediadora, necessdria na conceptualizagdo da escrita
pelas criangas. Invade o espago do aluno “na medida em que dispensa a opinido, a
participagiio, a intervengdo da crianga” (Amdncio, 1994, p.198), fazendo com que
cle se “encolha”, se “esconda”, se “anule”. Invade o espago da “linguagem
verdadeira, viva e dindimica, que possibilita a interlocugdo, as interagdes pessoas
que € constitutiva das relagdes sociais ¢ da construgiio do conhecimento” (op.cit.,

p.199).

Constata-se, assim, que as cartilhas, os manuais, com a pretensa

simplicidade dos textos propostos, “contribuem para manter as criangas 4 margem
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de um funcionamento da lingua especifico do escrito” (Charmeux, 1998, p.98),

contribuindo para um empobrecimento do dominio da linguagem.

Retomando a questio da escrita postulada por Ferreiro &
Teberosky (1985),e reiterada por Tolchinsky (1998), que enunciam que as
criangas possuem uma capacidade para produzir e reproduzir algumas
caracteristicas da linguagem escrita, embora niio possuam habilidade de escrevé-la
materialmente, evidenciando, assim, a necessidade de possibilitar-lhes a
apropriagdo das regras discursivas da escrita desde o infcio da escolarizagio,
como um dos objetivos da alfabetiza¢@io. As criangas viio a escola para aprender
uma variedade de linguagem que elas ji conhecem, “a linguagem que — se —
escreve”: a linguagem dos contos de fadas, dos jornais, das correspondéncias.

Ensinar e aprender a lingua escrita envolve tanto a aquisi¢io do

sistema de escrita — o desenvolvimento das habilidades de ler e escrever —
como a utilizagio desse sistema para a interacio social, isto é, o
desenvolvimento das habilidades de produzir textos. (Soares, 1997, p.61)

Nio € sem razio que Teberosky (1995) propde uma pedagogia
da linguagem escrita que proporcione as criangas o uso literdrio da mesma, além
do conhecimento da notaglio alfabética, e que se deve instrumentalizd-las para a
utilidade, a arte e a ciéncia do escrever, complementa Tolchinsky Landsmann

(1990).

Também Jolibert e seus colaboradores (1994), buscando uma

pedagogia da escrita e com base em referenciais sélidos e contrdria a pedagogia da

expressio escrita (“que nio se exprime, nem se escreve”), propdem uma
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reorganizagio da escola e da propria classe através de projetos, com o objetivo de
“formar leitores e produtores de textos”. Esse processo de formagiio deve ser “pra
valer”, possibilitando aos aprendizes o conhecimento da “utilidade” e das
diferentes “fungdes” da escrita, do “poder” que proporciona o dominio da escrita,

bem como do “prazer” em produzir um escrito, destaca Jolibert.

Nessa mesma dire¢iio, Tolchinsky Landsmann (1998) ancorada
nas pesquisas psicolingiiisticas, nos aportes cognitivos, propde uma atitude
pedagégica que considera que a “lingua escrita denota vdrias formas de

discursos”, e que pressupde:

a) “O escrever nio € considerado apenas uma habilidade motora, mas um
conhecimento complexo™ (1998, p.37). Nessa perspectiva o prioritdrio sio as
multiplas situagdes nas quais o escrever € necessdrio, recomenddvel e
adequado. A sala de aula é um espago que enfoca os diferentes tipos de textos,
sua utilidade, sua linguagem discursiva, a partir dos contetidos e dos objetivos

das informagdes a serem transmitidas.
“Nio se pode considerar necessdrio (nem possivel) separar o aprender a
escrever do escrever” (op.cit.,, p.38). As atividades de leitura e escrita

organizam-se com um propdsito definido, nas quais as criangas 1éem e

escrevem de maneira diferentes, em muiltiplas situagdes. E na realiza¢io das

atividades de escrita que a crianga aprende a escrever e vice-versa.




¢) “Escrever e ler siio consideradas atividades diversas, cada uma com suas
particularidades™ (op.cit., p.38). Aprender a escrever nio € uma conseqiiéncia

de aprender a ler, nem vice-versa.

“O escrever ¢ considerado tanto uma atividade individual quanto um produto
de interagdio grupal” (op.cit., p.39). A diversidade de produgiio refere-se tanto
a unidade lingiiistica trabalhada quanto a organizagiio “social” desse processo:

atividades nas quais as criangas trabalham/produzem juntas, em interagdo.

“Distingue-se entre uma ordem de ensino e uma ordem de aprendizagem”

(op.cit., p.39). O professor considera o conhecimento das criangas sobre a

lingua escrita como ponto de partida para o trabalho, porém, sua obrigag¢iio é

ajudd-las a conhecer o que ndo sabem e ir “muito além”, do conhecimento
dele préprio.

Na perspectiva adotada por Tolchinsky € em consoniincia com

outros autores que trabalham nesse campo (Ferreiro, Teberosky, Vygotsky,

Jolibert), o texto aparece como a unidade lingiiistica bdsica para o processo de

aquisi¢do da leitura e da escrita. E o texto — e niio as palavras e frases soltas e

descontextualizadas — que exemplifica para a crianga as caracteristicas da “escrita
¢ da linguagem escrita. A aprendizagem do escrever e do escrito ndo € aditiva,
ocorrendo por reorganizagio de conhecimentos de diferente contetido, tipo e

nivel” (Tolchinsky, 1998, p.7).

Nesse contexto, o entendimento de texto passa a ser




uma manifestagiio verbal constituida de elementos lingiiisticos selecionados

e ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de modo a permitir
aos parceiros, na interagiio, nio apenas a depreensio de contetdos
seminticos, em decorréncia da ativagio de processos e estratégias de ordem
cognitiva, como também a interagiio (ou atuagiio) de acordo com priticas
socioculturais O que pressupde que o sentido niio estd no texto, mas se
constréi a partir dele, no curso de uma interagiio, em determinada situacio e
com determinadas finalidades. (Koch, 1998, p.22/25)

Apesar de ser concebido de diversas maneiras, por diferentes
autores ¢ correntes tedricas, atualmente o texto € entendido como um resultado da
atividade comunicativa, e portanto, compreende estratégias concretas de agdo que
ocorrem na mente humana, e que sio postos em agllo em situagdes concretas de

interagio.

Koch defende que a coeréncia e a coesdo sdo recursos
importantes para garantir a unidade do texto. Conceitua coesio,
como fendmeno que diz respeito a0 modo como os elementos lingiiisticos
presentes na superficie textual se encontram interligados, por meio de
recursos também lingiiisticos, formando seqiiéncias veiculadoras de sentidos
(Koch, 1998, p.35).
E a coeréncia “diz respeito ao modo como os clementos
subjacentes a superficie textual vém a constituir, na mente dos interlocutores, uma

configuragiio veiculadora de sentidos” (Koch, 1998, p.41).




Segundo a autora € a coeréncia que confere a textualidade ao
texto, e ¢ constituida a “partir dele”, pelos interlocutores, em determinada
situagdo de interagiio, pela atuagdio conjunta das estratégias cognitiva, situacional,
sociocultural e intencional. Os clementos coesivos do texto fornecem *“pistas”, que
orientam o interlocutor na construgiio do sentido. A especialista, ainda, adverte
que s6 os clementos coesivos niio sdo condi¢des suficientes para garantir a
coeréneia de um texto. Concordando com a autora, observo que em muitos
“textos” das cartilhas encontramos clementos coesivos que porém, niio garantem a
coeréncia do texto, porque ndo proporcionam a construgdo do significado pelo
leitor além de ndo favorecer a internalizaglio de relagdes entre as proposi¢des de
um determinado tipo de texto escrito. Constata-se, também, que a auséncia de
outros elementos de textualidade, dificultam a compreensio de um texto, tais
como: a intertextualidade, intencionalidade, aceitabilidade, informatividade e
situacionalidade, apontados por De Beaugrand e Dresles, (1983), apud Braggio,

(1992, p.47-48).

De acordo com as formulagdes apresentadas, entendo que a

textualidade € constituida pelos interlocutores na produgiio e recepgiio de um texto

em determinada  situagio  ou  contexto, motivada na/pela  relagdio

“falante/escrevente-ouvinte/leitor”, em um processo de trabalho coletivo de
produgio/constru¢iio de significados. Reconhego assim, que o texto ndo é um
produto pronto, acabado, mas um espago para a troca € a interaglo entre oS

interlocutores, um espago para a relagio entre leitor e autor, mediado pelo texto.
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Contrariamente ao que se observa nas escolas, o ensino deve
objetivar a formagiio de leitores e escritores, o que supde um professor,
interlocutor do aluno, que em um processo de intera¢iio com uma lingua “viva”,
também scja um leitor e escritor. Nesse processo, cle deve considerar que “ensinar
as criangas a escrever € ensind-las a produzir textos (e niio frases ou pardgrafos)
numa situagdo real de comunica¢iio” (Jolibert, 1994b, V. II; p.8). Essa pritica,
orientada para a formagiio do escritor de textos, deve considerar que “escrever €
uma atitude totalmente pessoal, um processo que articula os aspectos
ecminentemente pessoais, que sio a representagio, a memdria, a afetividade, o
imagindrio, etc.” (op.cit., p.44). Deve-se considerar, também, que nio se trata de
cnsinar  “simples técnicas”, mas trata-se de uma atividade que envolve

profundamente o escritor, que deve encontrar neste ato um sentido.

A atividade de escrever deixa de ser pritica escolar, ganha uma
necessidade e passa a ser real. E através da vivéncia em situagdes reais de
aprendizagem que a crianga, ganha experiéncia, e constréi suas competéncias,

desenvolvendo para si uma estratégia de crianga-escritora. Da mesma forma que

s6 se aprende a andar, andando, escrever s6 se aprende escrevendo. E a prépria

crianga que se ensina, com a ajuda de seus pares: pais, colegas, professor. Em
suma, € necessdrio que as prdticas pedagdgicas se desenvolvam com o objetivo de
formar criangas escritoras e para tanto a escola deve oferecer/trabalhar textos
verdadeiros, completos, diversificados, de diferentes autores, e que atendam

diferentes fungdes: distrair, informar-se, realizar uma agdo, etc.:
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. € essencial que as criangas descubram, durante sua escolaridade, que
existe um mundo da escrita; um mundo social, cultural, econdmico,
industrial da escrita, e ... que encontrem scu lugar no mundo da escrita ...
como produtoras, como editoras e como difusoras. (op.cit., p.21-22)

Logo, a formagio do escritor (autor dos discursos escritos) deve
ocorrer em situagdes auténticas, com finalidades verdadeiras, como ocorre na vida
real fora dos muros da escola. Isto significa para a escrita saber quem escreve,
para que, com que fim, sobre o que escreve, para qual interlocutor. Dessa forma, a
escrita retoma o seu papel de objeto social, como propde Ferreiro (1992) e torna-
se tdo importante na escola, como o € fora dela.

A formagio do escritor ¢ algo muito mais amplo do que escrever
“redagdes”, e implica habilidades muito mais complexas do que a simples

transposi¢dio para o plano grifico de um conjunto de sons, ou de que é necessirio

conhecer/dominar a gramdtica para depois produzir textos. Isso, porém, é

impossivel de se conseguir por meio de contatos com escritos escolares,
encontrados nas cartilhas, que equivocadamente sio denominados/chamados de

textos.

Assim sendo, a escola deve garantir o contato com diversas
estruturas textuais, que atendam aos interesses, necessidades, objetivos dos
professores e alunos, segundo dois critérios sugeridos por Kaufman & Rodriguez
(1995): textos que circulam mais freqiientemente no meio social da comunidade e
textos de menor circulagio em amplos setores da sociedade, e que no entanto,

contribuem para a ampliagdo da bagagem cultural dos alunos. No entanto, nio é




sO a sele¢iio de textos verdadeiros que garantem o aprendizado de diferentes
maneiras de ler e escrever, é necessdrio que o texto seja tratado/trabalhado
enquanto linguagem escrita, que tem suas caracteristicas e fungdes, nio devendo
ser “escolarizado”, ou seja, utilizado em atividades que alteram ou desviam os

propésitos que orientam sua fungio fora da escola.

As autoras defendem a idéia de que é papel da escola fazer com
que os alunos sejam, pelo menos inicialmente, “pessoas que escrevem, ou seja,
que possam valer-se da escrita, quando necessdrio”, e nessas situagdes o facam
com “adequagiio, tranqtiilidade e autonomia” (op.cit., p.3). E, para que isso ocorra,
a escola deve proporcionar desde o inicio da alfabetizagdo escolar, o encontro
adequado entre as criangas e os textos, possibilitando assim a formagio de
“pessoas que escrevem”, que segundo Roland Barthes, citado pelas autoras,

preocupam-se com os “dados transmitidos”, diferentemente do escritor que

“escreve pelo prazer de escrever e as palavras utilizadas tém mais peso do que a

informagdo contida no texto literdrio” (op.cit., p.3).

De acordo com essa visio, o trabalho escolar deve levar em
consideraglio o saber jd construido pelas criangas antes mesmo de sua entrada na
escola, e ampliar seu papel na formagiio dos alunos como cidaddos letrados. O que
eqiiivale dizer que ao professor compete colocar as criangas em contato com a
multiplicidade de textos, para que clas tenham mais clementos para pensar e usar
a lingua escrita, antes, durante e depois da aquisi¢iio da base alfabética. Nesse
processo de elaboragdo/produgiio de textos, as criangas deparam com dificuldades,

consideradas/denominadas “erros”. Nas concepg¢des tradicionais de alfabetizac@o
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o “erro” significava niio-aprendizagem e portanto, implicavam em corre¢iio
imediata, na qual as criangas eram submetidas a exercicios ou “treinos
ortogrificos” que privilegiavam a imitagiio, repetigiio, associagiio, cdpia, dentre
outros. Nessa concepgiio o papel do professor é corrigir e do aluno é substituir

respostas erradas por certas (Weisz, 1999).

Pesquisas como as de Ferreiro & Teberosky (1985), apoiadas na
psicologia de Piaget, trouxeram novas luzes sobre a questio do erro que
obrigaram a revisar o conceito de “maturidade” para a aprendizagem e

introduziram a concepgio de erro construtivo na alfabetizagio.

No quadro das atuais concepgdes do processo de aquisi¢iio da
escrita, os erros sio considerados “construtivos”, isto é, revelam hipGteses com as
quais as criangas atuam na busca da compreensio do objeto de conhecimento com
que interagem. No caso da lingua escrita sio “preciosos indicadores” que
permitem conhecer o processo pelo qual estd se apropriando ao sistema de escrita,

as hipdteses que estd, neste momento, formulando.

Segundo Kaufman (1998) o erro construtivo nio se evita, porém
se accita o0 scu aparccimento, € niio se sanciona, mas se trabalha para sua
superagdo. De fato, “o erro construtivo” (nem todos siio) sinaliza para o professor
a necessidade de intervenglio (ndio a cldssica corre¢dio com caneta vermelha), que
pode significar: informar, problematizar, questionar, ajudar a pensar... “A fungéo

da intervengdo do professor ... ¢ a de atuar para que os alunos transformem seus

esquemas interpretativos em outros que déem conta de questdes mais complexas

que as anteriores” (Weisz, 1999, p.84).
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No ensino da lingua escrita, portanto, € necessirio que se
considere:

a atividade mental da crianga no processo de alfabetizagiio niio apenas como
atividade cognitiva, no sentido de estruturagiio piagetiana, mas como
atividade discursiva, que implica a claboragiio conceitual pela palavra ... a
alfabetizagdio € um processo discursivo: a crianga aprende a ouvir, a entender
o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela escrita (mas esse
aprender significa fazer, usar, praticar, conhecer...). (Smolka, 1989, p.63)

Nessa perspectiva, ganham releviincia as interagdes discursivas
em sala de aula que siio constitutivas da apropriagiio da escrita pelas criangas. Isso
implica em compreender a alfabetizagio como um processo de construgio do
conhecimento mediado pela interaglio e potencializado pelo livre exercicio da
linguagem em sala de aula. As dimensdes funcional, pragmdtica e lidica da
escrita passam a ser exploradas: as condi¢des e procedimentos de ensino adquirem

um cardter que diferencia essa perspectiva do ensino tradicional.

A sala de aula, enquanto espago privilegiado para

claboragio/constitui¢io do conhecimento também transforma-se num ambiente

onde falar, ler, escrever, perguntar, questionar, responder, discutir, consultar,

experimentar, brincar, fazer, desfazer, ctc., é possivel desde o primeiro dia de
aula. A presenga, a colaboragdo, a contribui¢io do outro é fundamental na
ampliagio do espago interdiscursivo que cria novas condi¢des e possibilidades de
troca de saberes. Aprender a ler e escrever implica em manusear/lidar com a

linguagem escrita em sua funcionalidade desde o inicio formal da alfabetizagio,
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priorizando-se textos com sentido e niio se concebendo o ensino de fragmentos da
linguagem, a ndo ser como forma de sistematizagdo de conhecimentos, nunca

como ponto de partida da aprendizagem.

Considerar a alfabetizaglio como processo discursivo e a sala de
aula como espago de interlocugio, de confronto/construgdo de saberes condiciona
novas perspectivas para a prdtica docente, que precisa ser pensada e que se
transforma enquanto se realiza. Implica, também, mudanga radical nas
concepgoes, que cstio envolvidas na alfabetizagdo: linguagem, lingua, leitura,
escrita, texto, bem como das conceitualizagdes das criangas nesse processo de

aquisi¢iio da linguagem escrita.

Em decorréncia das concepgdes atuais da escrita, Vygotsky

(1991) propde que o inicio do processo de construgiio da escrita deve ocorrer na

pré-escola por considerar que nessa faixa etdria as criangas sio capazes de

descobrir a fun¢iio simbdlica da escrita. Para tanto, segundo cle, a leitura e a
escrita devem representar uma necessidade para as criangas. Devem constituir-se
em uma “atividade cultural complexa”, isto é, uma atividade significativa,
freqiiente, enfim, que se possibilite o desenvolvimento e a utilizagdo da lingua
escrita em suas diferentes e maltiplas fungdes sociais, com diferentes
interlocutores. Enfim, que se integrem a vida das criangas: suas necessidades,
descjos, fantasias... “S6 entio poderemos estar certos de que cla se desenvolverd
ndo como um hibito de mios e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem” (Vygotsky, 1991b, p.133). O autor propde, também, que a escrita

deve ser “ensinada naturalmente”.
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Isso significa que o melhor método é aquele em que as criangas nido
aprendam a ler e escrever mas, sim, descubram essas habilidades durante o
brinquedo ... Métodos naturais de ensino da leitura e da escrita implicam
operagoes apropriadas sobre o meio ambiente das criangas. Elas devem
sentir a necessidade do ler e do escrever no seu brinquedo. (op.cit., p.134)

No entanto, Ferreiro (1992) ao referir-se a fungiio da Pré-escola
na aquisi¢do da leitura e da escrita manifesta-se assim: *“... Nio se deve ensinar,
porém, deve-se permitir que a crianga aprenda” (Ferreiro, 1992, p.38).
Significando que a aquisi¢io da lingua escrita deve ser pensada como um
processo que se aprende e nio que se ensina. E que a aquisi¢io desse
conhecimento € fruto de uma constante interagio com o objeto ¢ de reflexdes
sobre o mesmo, e que portanto, ndo se pode negar o acesso das criangas aos
variados tipos de textos e respectivos suportes. Ao se referir a lingua escrita,
Teberosky (1995), caracteriza-a na sociedade ocidental, na cultura alfabetizada
como a linguagem formal, planejada e ““de domingo”. Ao produzi-la o sujeito
planeja, rascunha, corrige ou faz comentdrios até chegar ao produto desejado.

Entretanto, as produgdes escritas costumam ser solitdrias, porque dirigem-se a um

interlocutor que niio estd presente no momento da produgio. A linguagem escrita

cumpre na sociedade diferentes fungdes: a) registro ou fun¢do mnemonica, porque
atua como mecanismo de ampliacio da memdria; b) comunicagiio a distincia,
tanto no tempo quanto no espago; ¢) reificagiio; d) regulagdo e controle social do

comportamento; e) estética. (Coulmas, apud Teberosky, 1995).
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2. Leitura

A leitura, como a escrita, constitui-se num desafio para os
professores das séries iniciais, e sua pritica é guiada pela concepgido sobre a
aprendizagem da lingua escrita, sobre o processo de alfabetizagdio. Também em
relaglio a leitura, a prdtica escolar tradicional comete equivocos. Considera-se que
a formaglio do leitor se segue a etapa de aquisi¢iio da escrita, como se fosse um
prolongamento do ato de escrever. Dessa forma, na concepglio tradicional de

alfabetizagdo — como decifragdio do codigo escrito — ler € estabelecer um sistema

de correspondéncia grafo-fonética. E um processo de decodificagiio de sons, de

tradugiio das letras da linguagem escrita para sons da fala. Ao professor compete
ajudar as criangas a ler conjuntos de palavras das mais simples, mais ficeis para as
mais dificeis, mais complexas, que possibilitem-nas inferir as correspondéncias
regulares ente sons e soletraglio. Logo, nesse processo hd uma excessiva
preocupagiio com a decodifica¢io mecdnica da linguagem escrita (letras, silabas,
palavras), para depois atribuir-lhes significado, interpretar textos. A leitura com
significado, ¢ uma questdo secundiria, fica relegada para uma etapa posterior s6

apds o dominio das silabas.

Na pritica em sala de aula, o material escrito utilizado nas
scssoes de leitura reduz-se aos textos das cartilhas (sé no final do ano as criangas
ganham livros também diddticos), que como jd foi abordado anteriormente, sdao
textos absurdos, sem coesiio ¢ que padecem de uma série de outros inconvenientes
como a repeti¢do de palavras e silabas. Os outros textos “selecionados” (quando

isso acontece!) também caracterizam-se por oragdes curtas, histérias pequenas,
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simples, e que sio utilizados como apoio e pretexto para o ensino da gramdtica e
da ortografia. Esse trabalho ¢ decorrente da crenga do professor de que o grau de
dificuldades na apreensiio de uma leitura reside na extensio do texto e nos

fonemas que emprega aliado a concep¢io de que a crianga sé adquire

conhecimento sobre a escrita na escola, através do ensino ministrado por cle.

Smolka muito bem se refere a esse processo, ao comentar que:
. da forma como tem sido vista na escola, a tarefa de ensinar adquire
algumas caracteristicas (¢ linear, unilateral, estdtica) porque, do lugar em que
o professor se coloca (e € colocado), ele se apodera (ndo se apropria) do
conhecimento, pensa que o possui e pensa que sua tarefa € precisamente dar
o conhecimento & crianga. Aparentemente, entiio, o aprendizado da crianga
fica condicionado 2 transmissio do conhecimento do professor. (1989,

p.31)

Ainda, nessa concepgiio, o significado do texto, que € colocado
em segundo plano, é “obtido” através de ecxercicios e questiondrios de
interpretagdo do texto, que t&m como objetivo checar a aprendizagem do texto
sobre o seu sentido real, que prevé as mesmas respostas das criangas,
correspondendo as expectativas do professor (ou do manual do livro diddtico). Ao
que tudo indica esse € o inicio do “desgosto pela leitura”, “da crise da leitura”,
anunciados/denunciados pela escola, e pela sociedade em geral, e que como se Vé,

tem suas rafzes nas condi¢des em que se produzem o ensino da leitura e da escrita




&

desde a sua fase inicial, ou seja, com a “escolarizagdo” da leitura. Nesse caso
parece ser pertinente a afirmagdo de que:

A escola, em consoniincia com a sociedade, atribui a4 crianga o

estatuto de tutelado, de irresponsivel. E claro que para aprender a falar, ela

deve falar; mas o que diz nio tem importincia. Para aprender a escrever,
deve escrever; mas o que escreve niio serve para nada. (Foucambert 1994,
p-100)
E eu acrescentaria: “para aprender a ler, deve ler, mas o que 1€
nio serve para nada”. Foucambert nio é o primeiro a criticar a inabilidade da

escola no trato das criangas com a lingua escrita.

Essa desconsideragiio pela crianga pelo que ela possa dizer ou
fazer € decorrente da crenga que a crianga ndo sabe coisa alguma, principalmente
com relagio a lingua escrita, dependendo exclusivamente da escola para
apropriar-se desse bem cultural. Ora, acreditar que a crianga comega a aprender a
lingua escrita somente a partir do seu ingresso na escola, € desconhecer toda
contribui¢lio tedrica dos pesquisadores que, nas tltimas décadas, tém ressaltado o

lugar da crianga numa sociedade letrada.

No campo da leitura, intimeras sio as contribui¢des de
pesquisadores que vém questionando essa visdo tradicional da leitura,
afirmando/demonstrando que o ato de ler ndo se realiza através da jungiio de
partes — fonemas, letras, silabas — mas como um processo de interagiio entre autor

e leitor mediato pelo texto, rumo a uma nova abordagem do que € a leitura. Um
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pequeno e rdpido levantamento sobre defini¢des de leitura nos remeterd as novas

abordagens da leitura a partir dos estudos realizados por esses pesquisadores.

Para Braggio (1992, p.26), “a leitura € um processo ativo, onde
o leitor contribui para a constru¢io do significado, pois traz consigo o
conhecimento de sua lingua”. Ou, nas palavras de Soares (1988, p.26), “... leitura
ndo € aceitagdo passiva, mas € construgiio ativa, é no processo de interagdo

desencadeado pela leitura que o texto se constitui”.

Silva ainda alerta para outro ponto de fundamental importincia no
tocante a leitura: “A leitura nio pode ser confundida com decodificagdo de sinais,
com reprodugiio mecinica de informagdo... Leitura sem compreensio € sem
recriacio do significado € pseudoleitura, é um empreendimento mecinico”

(Silva,1986, p.98-99).

Também Bajard, vé *... leitura como atividade de construgiio de
sentido ... ler: produgiio de sentido” (Bajard, 1994, p.34). Nessa mesma diregdo,
Barbosa declara que “ler é sempre atribuir significados a um texto escrito” (1990,
p-118). Smith, por sua vez, considera que “... a leitura € fazer perguntas ao texto
eserito” (1999, p.107). E, para Foucambert, “a leitura € atribui¢iio voluntdria de
um significado a escrita... Ler ndio é apenas passar os olhos por algo escrito, nio €
fazer a versdo oral de um escrito... Ler ndo consiste em encontrar o oral no

escrito” (1994, p.517).

As consideragdes dos autores acima siio ratificadas através das

palavras de Jolibert, transcritas a seguir:
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Ler é questionar algo escrito como tal a partir de uma
expectativa real (necessidade-prazer) numa verdadeira situagio de vida. E
acrescenta: questionar um texto € fazer hipdteses de sentido a partir de
indicios levantados ... e verificar essas hipoteses (grifos da autora). (1994,

p.15)

Ainda, para Charmecux, “... ler é compreender... [que €] o

resultado de um trabalho, de uma construgiio, na qual entram, com um papel

muito importante, os saberes pessoais anteriores do leitor” (1998, p.44/48).

Intiimeras sdio as concepgdes de leitura, que como todas as outras
palavras, comuns de nossa lingua, possuem uma variedade de significados. No
entanto, sdo palavras-chaves nessas definigdes: construgio de significado,
atribui¢do de significado, produgio de sentido, questionar, fazer perguntas,
compreender. Como se percebe, hd consenso entre os autores citados com relagio
a concepgdo de leitura enquanto construgiio de sentido, embora, obviamente, cada
um aborde particularidades desse processo de acordo com suas convicgdes

filos6fico-epistemoldgicas.

Smith alerta para o fato de que “deverfamos parar de procurar
defini¢des de leitura e considerar, em vez disso, o que estd envolvido na leitura”
(1999, p.105). Para tanto necessdrio se faz que o professor compreenda o processo
de aquisi¢dio da leitura e tome as decisdes necessdrias para ajudar as criangas a
aprender a ler, isto é, que torne a aprendizagem da leitura possivel, o que s6 pode
acontecer através do ato de ler. Confirmando essa postura defendida por Smith,

Charmeux, recomenda:
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Aprender a ler, sem divida, sé pode portanto se fazer lendo, a
partir dos objetos e nos locais feitos para isto, e analisando o que se passa,
quando se 1&. Eis porque um método, por mais genial que seja, nio pode
fazer aprender a ler. E na medida em que o método freqiientemente dispensa
a leitura de outra coisa, ji que espera que a crianga ‘saiba ler’ para ler, ele
bloqueia completamente, alids, toda a aprendizagem possivel. (1998, p.37)
Foucambert reitera essas idéias, afirmando que “aprende-se a ler
lendo textos que niio se sabe ler, mas de cuja leitura se tem necessidade” (1994,
p.38). O trabalho do Ieitor assemelha-se ao trabalho de detetive, em que se
procura/acha  pistas, eclabora hipdteses, utilizando-se indices, negociando
informagdes conhecidas (conhecimento prévio) com as desconhecidas (impressas
no papel), voltando a pontos obscuros com ajuda de outros, etc. Para tanto, a
escola deve possibilitar, desde o inicio da escolaridade, o contato do aprendiz com

textos significativos, excluindo-se dessa forma os “arremedos” de textos

tipicamente escolares, que pretensamente destinam-se a ensind-lo a ler, como o

exemplo a seguir:

A fada'

E dia de festa.

O palco esta armado na sala.
As meninas sentam-se no sofd.
A fada estd de vestido de tafetd.

Ela tem um véu de filo na cabega.

! Texto extraido da Cartilha da Monica
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A fada fala com as meninas.

Recorro novamente a Smith para quem “hd uma resposta geral
para a questiio de como as criangas aprendem a ler, que é encontrando o sentido
da linguagem escrita” (1999, p.118), e pergunto: como aprender a ler em um
material como o apresentado acima, que ndo faz sentido para as criangas?
Curiosamente e contrariamente ao que se espera das criangas € que encontrem

prazer e significado na leitura, quando lhe é negado o contato com a lingua escrita

em toda sua plenitude. E Bettelheim quem alerta:

A aquisi¢iio de habilidades, inclusive a de ler, fica destituida de
valor quando o que se aprendeu a ler niio acrescenta nada de importante a
nossa vida. ... A pior caracteristica desses livros infantis € que logram a
crianga no que cla deveria ganhar com a experiéncia da literatura: o acesso
ao significado mais profundo e aquilo que ¢é significativo para ela neste

estdgio de desenvolvimento. (1980, p.12-13)

Para Smith (1991) a aquisi¢do da leitura e da escrita processa-se
da mesma forma que a fala, sem envolver nenhuma habilidade especial de
aprendizagem. Nesse sentido, a escola tem um papel fundamental e o que o
professor pode fazer no desenvolvimento desta aprendizagem € criar situagdes
onde o aluno tenha um propésito ao ler, possibilitando-lhe antecipar, prever,
inferir, verificar o contetido do texto, em busca da sua compreensdo, do seu

significado.

A antecipagio é fundamental para a formagio do bom leitor.

Antecipar permite perguntar, levantar hipéteses sobre o contetido do texto, a partir
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do conhecimento prévio, ou scja, do conhecimento adquirido ao longo de sua
vida, e posteriormente em busca das respostas para confirmar ou nio suas

hipdteses, tornando dessa forma a leitura significativa.

Jolibert (1994) postula que a fung¢do do professor € ensinar as
criangas a questionar um texto para construir o seu sentido, ou seja, a desenvolver
estratégias de leitura, que s6 sio possiveis mediante a leitura de textos
verdadeiros, e nio ensind-las a decifri-las. E o uso dessas estratégias que

permite/facilita a leitura, tornando-a mais rdpida e eficaz.

E Smith quem afirma:

Um texto niio é mais do que um conjunto de marcas de tinta
sobre uma pédgina. Qualquer coisa que os leitores percebam no texto — letras,
palavras ou significados — depende do conhecimento prévio, da informagio
nio-visual que possuem e das perguntas implicitas que se formulam. A
informaciio real que os leitores encontram em um texto depende de sua

incerteza original. (1991, p.187)

Assim sendo, ler € atribuir sentido a algo escrito, portanto €
muito mais do que decodificar, porque requer do leitor o processamento de
informagdes que encontram-se “além dos olhos”, isto €, a informagdo ndo-visual,
constituida do conhecimento do assunto, conhecimento da lingua, e experiéncias
do leitor. Assim, a leitura depende mais da informagdo ndo-visual, do que da
informagdo visual, contrariando o que se verifica nas priticas tradicionais que
investem a atengiio na informagdo visual do texto, priorizando a decodificagiio das

palavras em detrimento da significa¢iio do texto.
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Smith, alerta para o fato de que a sobrecarga na informagdo
visual sobrecarrega a capacidade do cérebro de tomar decisdes e acarreta a “visio
de tinel”, que € o “resultado da tentativa de processar muita informagio visual”.
Isso ocorre quando a leitura ndo faz sentido para a crianga ou quando o leitor estd
ansioso diante do risco de cometer erros, eliminando assim qualquer possibilidade
de se antecipar o conteido do texto e ao mesmo tempo impedindo a sua
compreensdo. Outro aspecto abordado para a compreensiio do processo de leitura
por Smith, refere-se & memaria, distinguindo-a em trés tipos: a sensorial, de curto
prazo ¢ a de longo prazo. Ambas siio importantes para a compreensio da leitura.
A memdria sensorial refere-se as informagdes visuais presentes no ato de leitura,
ou seja, a percepgio da imagem pelo olho até a sua chegada ao cérebro e o
processamento dessa informagio, identificando palavras ou letras. O autor

distingue a meméria de curto prazo da de longo prazo porque aquela possui uma

capacidade limitada de armazenar a informagdo, ao passo que a de longo prazo “¢é

a fonte de toda a informagiio nio-visual” (1999, p.44) e tem uma capacidade
et - [T} s o® . ~ .

inexaurivel”. A memoéria de curto prazo guarda itens ndo-relacionados, ao
contrdrio da meméria de longo prazo que ¢ uma rede, “uma estrutura de
conhecimento”, dessa forma a “organizagiio” € a diferenca bdsica entre elas. A
organizag¢iio € sindbnimo de “fazer sentido”. Entdo, a memorizagio textual, na
memdria de longo prazo, depende da apreensiio, da construgdo do significado.
Isso implica que na leitura, letras, silabas, frases descontextualizadas dificilmente

serdo armazenadas na memoria de longo prazo, e que ao ler a crianga deve colocar
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o foco da sua aten¢dio na busca do significado, para mais tarde recuperar a

lembrancga do que leu.

Foucambert (1994), semelhante & Smith (1991), afirma que
durante a leitura o leitor interage com o texto atribuindo-lhe sentido de acordo
com o conhecimento e experiéncias anteriores. Ao ler, o leitor questiona o texto,
em busca do sentido e niio lendo palavra por palavra. Ao tratar a “‘escrita como a
linguagem que se dirige aos olhos”, o autor ressalta que a leitura nio consiste em
um fim em si mesma, mas uma possibilidade de se ampliar horizontes, ndo

justificando a énfase dada a leitura oral pela escola.

Charmecux reitera essa posi¢do postulando que “em uma

aprendizagem construida em coeréncia com todos os dados cientificos sobre a

leitura, a oralizagdo deve ser absolutamente evitada™ (1998, p.105). Se o objetivo

da leitura € a busca do significado do texto, ndlo se justifica a leitura oral, que é
uma atividade de “transmissio de leitura” e nio uma atividade de leitura.
Reiterando essa postura, acrescento que a atividade de leitura oral é mais uma
atividade de avaliagio do dominio das relagdes grafofonicas e que se coaduna
com a concepgdo de alfabetizagio que prioriza a decodificagdo. E que segundo
Charmeux, essa “oralizagio” ou “decifra¢io oralizada” impede o acesso a

verdadeira leitura, a que busca a compreensdo, a construgiio do sentido.

Visando a formagiio do leitor, em substitui¢do as politicas de
alfabetizagiio adotadas nos tltimos cem anos, Foucambert propde a adogdo de
uma politica de “leituriza¢io”. A adogio dessa politica exige a organizagdo geral

da escola para fim, a partir da reconceitualizagio da leitura e o conseqiiente
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redirecionamento dos procedimentos pedagdgicos, proporcionando as criangas o
acesso ao mundo da escrita, desde o inicio da escolariza¢io. Também Jolibert e
sua equipe (1994) defendem a idéia de que a fungiio da escola no que se refere a
leitura € ir além do ensinar a ler: é formar criangas leitoras. Para tanto, preconiza
uma nova organizagio do trabalho escolar a partir de principios como a vida
cooperativa, o gerenciamento pelos préprios alunos de sua vida escolar e da

organizagio do ensino através de projetos.

Nesse sentido a escola torna-se um local “sobre o qual é
possivel agir, no qual € possivel, com os outros, discutir, decidir, realizar, avaliar
... que sio as condicoes mais favoraveis ao aprendizado” (Jolibert, 1994a, p.12)
— (grifos da autora), possibilitando as criangas a participagio no processo de
decisdes concernentes a vida escolar.

“Nas aulas, (é preciso) ir em busca de uma vida cooperativa em

que siio administrados o tempo, o espago, as regras de vida, as atividades e

os projetos (grifo da autora) nos quais siio inscritos naturalmente situagdes

de leitura ‘para valer’ ”. (op.cit., p.13)

A autora defende o desenvolvimento de projetos escolares nos

quais a leitura tenha uma finalidade especifica e auténtica, e ndo um exercicio

“é

para aprender a ler. Para ela, o ato de ler *“¢ atribuir diretamente um sentido a algo

escrito”, sem passar pela decifragio nem pela oralizagio.
Ler é questionar algo escrito como tal a partir de uma
expectativa real (necessidade — prazer) numa verdadeira situacgiio de vida.

Questionar um texto € fazer hipiteses de sentido a partir de indicios
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levantados ... e verificar essas hipdteses. Tal questionamento se desenvolve
através de toda uma estratégia de leitura... que variam de leitor para leitor.
(grifos da autora) — (op.cit., p.15)

Jolibert destaca que a crianga € quem se ensina a ler, com a
ajuda de scus pares, em situagdes de leitura “para valer” nas quais constréi de
forma ativa suas competéncias e conhecimentos. O professor ocupa um papel de
ajudante das criangas no questionamento de um texto, que vai além da simples
decifragdio. O leitor, € assim, um “co-claborador” do texto, porque contribui com

seus conhecimentos e experiéncias ao atribuir sentido ao escrito.

Smith propde a organizagiio dos “Clubes de Alfabetiza¢io”, para
se tornarem usudrios da linguagem escrita, onde a aprendizagem € feita com os
“autores” e cfetivamente tornam-se leitores. “Leiturizag¢do”, “projetos”, “clubes de
alfabetizagdio” siio propostas que tém por finalidade a formagio do leitor e que
requerem um professor leitor, “perito em textos para criangas”, capaz de motiva-

las para a leitura dos diferentes tipos de escritos que circulam no meio social, com

diferentes objetivos: informar-se, recrear-se, navegar, descobrir, julgar, recriar...

Nio ¢ mais possivel, alegar que primeiro é preciso aprender a

o

ler para depois ler. E necessdrio que desde os primeiros anos de escola a

crianga entre em contato com textos verdadeiros, leituras significativas que
possibilitem a busca do sentido, evitando atos de leitura desnecessdria. As
criangas niio precisam de palavras de textos sem sentido para aprender a ler:

elas precisam somente de ler. (Smith, 1999, p.113)
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E os requisitos bdsicos para aprender a ler sdio, por parte do
aluno, interesse em aprender, ou seja, entender o sentido da linguagem escrita, e,

por parte do professor a habilidade em sclecionar textos interessantes para que o

aluno encontre sentido neles. E preciso considerar a leitura como integrante de um

processo de alfabetizagio que “implica desde a sua génese, a constitui¢io do
sentido ... como um processo de construgio do conhecimento... COMo um processo

de interagdo, um processo discursivo, dialégico” (Smolka, 1989, p.76).

3. A Conceitualizagio da Lingua Escrita pela Crianca

Antes de iniciar o processo de escolarizagdo a crianca jd
constitui alguma concepgdo a respeito da linguagem escrita, resultado da sua
interagio com o ambiente em que vive. Neste processo de interagiio, as criangas
realizam atividades de produgio, reprodugiio e interpretagiio da linguagem escrita
possibilitando-lhes o conhecimento de universos discursivos e diferentes, e neste
movimento, pensam, refletem, discutem, trocam conhecimentos com as pessoas
com quem convivem procurando compreender a natureza desse sistema de

representagao.

Investigagdes no campo da Psicologia e da Psicolingiiistica tém
contribuido para demonstrar que a crianga € um ser que pensa e que constréi
ativamente o seu conhecimento do mundo e da lingua. A hipétese de que hd uma
relagio semelhante entre apropriagiio individual da lingua escrita pela crianga

(pré-histdria da escrita) com a construgdo histérica da escrita pela humanidade é
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definida por alguns tedricos, nio significando uma relagido de causalidade, mas de

paralelismo.

Os primeiros a abordarem a existéncia de uma “pré-histéria da
linguagem escrita” foram Luria e Vygotsky. Luria defende a idéia de que ao
desenterrar a pré-histéria da escrita o professor adquire um importante
instrumento para avaliar e valorizar o conhecimento que a crianga jd possui ao
ingressar na cscola e tomar decisdes de continuidade. Analisando o
desenvolvimento da escrita entre criangas de trés a cinco anos de idade, para
identificar o momento em que os rabiscos da crianga pudessem expressar um
significado, sistematizou os estigios pelos quais a crianga chega a compreensio
do simbolismo da escrita. Nessa andlise conclui que “niio é a compreensio que
gera o ato, mas ¢ muito mais o ato que produz a compreensiio — na verdade, o ato
freqlientemente precede a compreensdo” (1994, p.188). E € precisamente essa
tentativa de escrever, mesmo sem Comprccndcr o sentido e a natureza da escrita,
que a crian¢a constréi a sua “pré-histéria da escrita”, passando por técnicas

primitivas até o uso da escrita como instrumento cultural.

Admitindo que a pré-histéria da cscrita s6 pode ser estudada
experimentalmente, Luria trabalhou com criangas que ndo sabiam escrever,
solicitando-lhes que recordassem um certo nimero de sentengas (entre 24 e 40).
Como essa situagio era evidentemente superior a capacidade de memorizagio da
crianga, sugeria o uso da escrita fornecendo ldpis e papel para que “escrevessem”

as palavras apresentadas. Quando a crianga dizia que niio sabia escrever, era

estimulada para que inventasse alguma coisa e escrevesse para ela mesma o que
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queria dizer. A partir dessa situa¢dio o pesquisador observava a relagiio da crianga

com a escrita descrevendo o processo no qual as marcas feitas no papel deixam de
ser um brinquedo para transformarem-se em um instrumento, um meio para se

atingir um fim.

Analisando as produgdes infantis, nessa e em outras situagdes
similares, Luria identificou quatro estigios: 1) indiferenciado niio instrumental; 2)
uso ostensivo e nio-diferenciado de signos; 3) passagem do nido-diferenciado ao
diferenciado, do signo-estimulo ao signo-simbolo; 4) uso pictogrifico

(Tolchinsky, 1998, p.157).

O primeiro nivel indiferenciado, nio instrumental é assim
denominado porque a crianga faz qualquer rabisco no papel, o mesmo rabisco
indicando idé¢ias diferentes, em um gesto puramente imitativo do adulto. Nesse
estdgio as criangas de trés a cinco anos eram totalmente incapazes de compreender
as instrugdes, de considerar a escrita como um instrumento ou meio. Escreve-se
para escrever, “como o adulto”, nio para recordar as frases; a escrita € um

brinquedo, e ndo um instrumento de auxilio 8 meméria.

No segundo estdgio ainda a escrita € ndo-diferenciada, porém a
crianga procura alguma sinalizagio (por isso € chamada de ostensiva) que lhe
permita reconhecer na inscri¢dio, nas marcas, a frase dita. O rabisco em si ndo
tinha significado, mas sua posi¢iio no papel, a situagiio e relagiio com os outros
rabiscos, permitiam que recordasse as frases. Nessa fase, a escrita se transforma

em um signo auxiliar da meméria, semelhante & escrita dos povos primitivos.
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“Esta é a primeira forma de escrita no sentido préprio da palavra™ (Luria, 1994,

p.158).

No terceiro estdgio comega a diferenciagiio no resultado grifico,
as marcas ou inscri¢oes diferenciam-se. Nessa fase as linhas ou rabiscos sdo
substituidas por figuras e desenhos, dando lugar ao signo para fazé-lo expressar
um contetdo particular, especifico, que tornava-se estdvel e independente de sua
posi¢iio no papel. Observou-se, ainda, que a crianga apresentava uma tendéncia
em anotar palavras ou frases curtas com linhas curtas e palavras ou frases longas
com um grande nimero de rabiscos ou linhas longas, apontando para uma

diferenciagiio ritmica.

O quarto estigio, denominado pictogrifico por Luria,
-aracteriza-se pela atividade grifica que comega a refletir nio somente o ritmo
externo das palavras, mas também scu contetido. Nesta fase a crianga € capaz de
ler sua propria escrita. “Dois fatores primdrios parecem levar a crianca de uma
fase ndo-diferenciada de atividade grifica para um estigio de atividade grifica
diferenciada. Estes fatores sdo niimeros e forma” (op.cit., p.164). Sendo possivel
imaginar que a origem da escrita seja resultado da necessidade de registrar o
nimero ou a quantidade. Nesse momento encerra-se o desenvolvimento natural e
inicia-se o desenvolvimento cultural, no qual a escola desempenha importante
papel, através da instrugdo.

(13

Para Vygotsky, a aquisi¢io da lingua escrita é, também, “a
aquisi¢do de um sistema simbdlico de representac¢iio da realidade” e, portanto, a

contribui¢iio de gestos, jogos e desenhos — tidos por cle como a pré-histéria da

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



escrita — que antecedem esse processo aquisitivo € mais que importante, diria-se
até essencial, pois constituem-se em atividades de cardter representativo *

desenhar e brincar deveriam ser estigios preparatorios ao desenvolvimento da

linguagem escrita das criangas” (1991b, p.134).

Braslavsky (1993), ancorada nos pressupostos da teoria sécio-
histérica de Vygotsky, investigou o papel desempenhado pelo ensino na
alfabetizagiio inicial, considerando a heterogencidade constatada no “ponto de
partida” e a qualidade do ensino posto em pritica. Conceituando a escrita como
uma formulagiio simbdlica da linguagem, uma “produgdo cultural cuja origem
histérica é a criagio e cvolugio do signo” (Braslavsky, 1993, p.34), a
pesquisadora defende que o ensino inicial da leitura e da escrita deva centrar-se na
percepgio de sua natureza cultural e do seu permanente estado de construgio de

novos significados.

Cocrente com a base tedrica, que embasa a pesquisa, e
considerando a dimensio discursiva na inicia¢io a escrita, a pesquisadora
construiu empiricamente  uma escala, baseada na produgdo dos alunos
participantes da pesquisa, para avaliar a evolugio da conceitualizagiio da escrita.

A cscala contemplava quatro niveis:

NIVEL A - “Auséncia de gestos grificos” (op.cit., p.94). As

escritas sdo representadas com tragos indiferenciados, mistura de signos ndo-
convencionais, nimeros e letras. As criangas possuem uma compreensao

clementar do ato de escrever.
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NIVEL B - “Letras de imprensa ou cursiva, continua ou

descontinua, sem contetddo semintico” (op.cit., p.94). Ainda nesse nivel a escrita é

ilegivel e ndo tem significagdo. E um estigio pré-instrumental. As criangas

preocupam-se em produzir escritas com significagio.

NIVEL C - “Letras de imprensa ou cursiva, continua ou
descontinua, com significagio progressiva, incompleta” (op.cit.,, p.94). Nesse
nivel as criangas utilizam os signos para expressar os contetidos através de
tentativas que se aproximam da escrita significativa, embora ainda de dificil

legibilidade para o interlocutor.

NIVEL D - “Texto continuo com crescente riqueza
significativa, maior extensiio e legibilidade” (op.cit., p.94). Esse nivel representa a
passagem definitiva do “signo-estimulo” ao “signo-simbolo” e representa,
scgundo Luria, um salto no desenvolvimento das formas complexas de

comportamento cultural.

Ferreiro & Teberosky (1985), fundamentadas na teoria de Piaget
e utilizando o método clinico, investigaram o momento em que a lingua escrita se
constitui em objeto de conhecimento para a crianga, considerando-se 0s processos
cognitivos subjacentes a sua aquisi¢iio, a compreensiio da natureza das hipéteses e
a descoberta do tipo de conhecimento especificos que a crianga possui ao iniciar a
aprendizagem escolar. Conceituando a escrita como um sistema de representa¢do
da linguagem, resultado de um processo histérico de construgio da humanidade,
ndo mais como um processo de codificagio, € necessdrio que as criangas

reinventem esse sistema. Nessa perspectiva a aprendizagem da escrita é a
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apropriagdo de um objeto de conhecimento, que requer o conhecimento de suas
regras ¢ fungdes dentro do contexto social, ou seja, uma “aprendizagem
conceitual”. Partindo da hipdtese de que as criangas tém alguma representagio
sobre a escrita, mesmo antes do ensino formal, e que sdo explicdveis sob o ponto
de vista psicogenético, as pesquisadoras descreveram a evolugiio dessa

conceitualizagiio da escrita.

O primeiro estdgio, denominado PRE-SILABICO, inicia-se
quando a crianga busca parimetros de distin¢dio entre as marcas grificas icOnicas
¢ nio iconicas. Nesse periodo, as marcas constituem-se em “objetos substitutivos”
embora sejam passiveis de interpretagdio apenas pelo produtor. Na busca de
compreender a natureza desse sistema simbdlico, a crianga produz hipdteses
originais de grande importincia, para que um conjunto de marcas possa ser
considerado legivel: uma refere-se a exigéneia de uma quantidade minima de
caracteres (critério quantitativo) e a outra a uma variedade de caracteres (critério

qualitativo).

Ferreiro & Teberosky distinguem um nivel intermedidrio entre o
pré-sildbico e sildbico que caracteriza-se pelos grafismos mais proximos as letras:
pcla permanéncia dos critérios quantitativos e qualitativos e pela necessidade de

que as escritas tenham diferengas objetivas para que se possa ler coisas diferentes.

O segundo estigio, SILABICO, tem inicio quando a crianga faz

corresponder a quantidade de letras de uma palavra a quantidade de partes que se
reconhece na emissio oral, mesmo nio atribuindo o valor sonoro convencional as

letras. Trata-se de uma construgdo original da crianga.
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O periodo SILABICO-ALFABETICO, ocorre quando “a crianga

abandona a hipétese sildbica e descobre a necessidade de fazer uma andlise que va
‘ 1o ~ L . " » T . - 44 1 - . S -

mais além’ da silaba”. Nio se trata de um estdgio, mas uma transi¢io marcada
pela “descoberta” que a silaba jd niio se constitui na menor unidade sonora da

palavra.

O periodo ALFABETICO, compreende o rompimento da
“barreira” do cédigo. E a partir desse momento que a crianga compreende que a
cada “caracter” da escrita corresponde um valor sonoro, ainda que inicialmente
ndo convencional. A partir desse momento as criangas enfrentardio outros desafios,

que encontram-se além da aquisi¢iio da base alfabética, entre os quais a ortografia.

4. Linguagem Oral

Nas dltimas décadas muito se tem discutido sobre a importincia
de se desenvolver a linguagem oral da crianga nos primeiros anos de sua

escolarizagdo e de seu papel na aquisi¢io da linguagem escrita.

Na concepgio tradicional da alfabetizagdo a linguagem oral
representava uma condigiio sine qua non para a aquisi¢iio da lingua escrita. Dessa
forma antes de “iniciar” o processo de alfabetizagiio, na escola, era necessdrio que
se aprendesse a “falar bem”, falar corretamente do ponto de vista da “fala culta”,
com um pré-requisito para aprender a ler e escrever. O papel da escola restringia-

se a corrigir a proniincia e as expressdes dialetais utilizadas pelas criangas.
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Estudos e pesquisas realizados pela Psicologia Evolutiva e
Lingiifstica t&€m contribuido para esclarecer a importincia da linguagem oral na

aquisi¢do da lingua escrita, entre as quais destacam-se:

a) A crianca que entra na escola regular é competente para falar, isto é, é capaz
de produzir textos na modalidade oral (entrevistas, didlogos, histdrias), dentro
da variante lingiiistica da comunidade em que vive. Enfim, interage e se
comunica espontanecamente através da linguagem. Essa variagiio lingiiistica
pode estar mais ou menos proxima da lingua escrita convencional, que se
constitui na norma padrio.

Apesar de diferentes, oralidade e escrita ndo se definem dicotomicamente.
Ambas servem a diferentes fungdes de comunicagiio, sio utilizadas em
diferentes situagdes sociais ¢ com diferentes propdsitos; além disso essas
situagdes, fungdes e objetivos variam de acordo com a cultura de cada pais,

cada regido e de cada época.

Frago (1993) alerta que a oposi¢iio cntre a escrita e a oralidade
causa um empobrecimento de ambas. Teberosky, por sua vez, afirma que
considerar a Iingua escrita em oposi¢io a linguagem oral é um equivoco, por isso
varios autores propdem substituir essas oposi¢des por outras diferenciagdes.
Assim, Blanche — Benveniste (1987), denomina a linguagem oral como a

linguagem informal, ndo-plancjada, cotidiana e a linguagem escrita como a

“linguagem domingueira”, formal. Em fung¢io dessa caracterizag¢do, Teberosky

assinala que:
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Esta nova diferencia¢iio nos permite perceber o escrito no oral;

. nos sujeitos nio ou pré-alfabetizados. Nos permite analisar também as
conseqliéncias de certas propriedades da linguagem que se associam com o
escrito. E, finalmente, estudar o impacto da escrita sobre a linguagem oral.
(1990, p.24)

Outros autores como Stubbs (1980) apud Braggio (1992)
confirmam essas idéias: “a linguagem oral e a escrita sio complementares, sendo
usadas para diferentes propdsitos em diferentes situagdes”. Isto significa que a
fala e a escrita sio realizagdes diferentes do mesmo sistema lingiiistico. Oralidade
¢ escrita constituem-se em faces da mesma moeda, cada qual influencia a outra e

se beneficia dos seus pontos fortes, mas também a transforma e se modifica.

Segundo Luria (1987, p.169) a “linguagem oral constitui-se no

processo de comunicagdio natural da crianga com o adulto; no inicio, esta

linguagem € simprixica e logo se converte, progressivamente, em uma forma

autdbnoma de comunicagiio verbal”. Distingue, também, a linguagem oral da
escrita por se atualizar verbalmente e por utilizar recursos como gestos, entonagdo
de voz, expressdes faciais, prosddia, clipses e até certos agramatismos.

Reconhece, também, a influéncia do oral sobre o escrito € vice-versa.

Outra contribui¢dio importante sobre a linguagem oral refere-se
ao trabalho realizado por Labov (1966) sobre as relagdes entre linguagem e
sociedade. Em scus estudos Labov demonstra que o falante varia sistematicamente
sua fala, segundo a formalidade ou a informalidade da situagio em que se

encontra e que as variagOes lingiifsticas, presentes nas comunidades,
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principalmente as de baixo poder econdmico, ndo sdo incorretas, nem
assistemadticas e regem-se por regras internas. Enfatiza também que as pessoas que

falam diferentes dialetos niio sio portadoras de deficiéncias lingiifsticas, nem

cognitivamente deficientes.

Concordando com Labov, Teberosky e Ferreiro (1985)
enfatizam que o papel da escola, em especial o do professor, no desenvolvimento
da linguagem oral junto aos alunos falantes de dialetos nio-padrio, deve ser de
ensind-los outra forma de falar. Para que isso ocorra é necessirio que o professor
organize situagdes comunicativas para que a crianca aprenda outras formas de
falar, que pode ser a norma culta ou outros dialetos (por que nio?!). Enfatizam,

ainda, que a utilizagdo de uma outra variedade lingiiistica niio pode se constituir

em justificativa para a ndo aprendizagem da leitura e da escrita.

Soares (1986, p.43) critica o conceito de ‘“deficiéncia
lingiifstica” considerando que ndo existem e ndo podem existir “linguas ou
variedades lingiifsticas superiores, inferiores, melhores e piores”, tanto do ponto
de vista sociolingiifstico quanto antropolégico. Ressalta, ainda, que todas as
linguas sdo adequadas as necessidades e caracteristicas da cultura a que se

vinculam e sdo instrumentos de comunicagiio social.

Contrariamente, as diferentes linguas que sdo apenas diferentes
umas das outras mas nio possuem um atributo valorativo diferenciado, as
variedades lingiifsticas nllo siio vistas/concebidas da mesma forma, resultado do

preconceito proprio das sociedades estratificadas em classes.
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O pior € que ao encontrar alunos falantes do dialeto nio-padrio,
em seu espago, a escola tem buscado sua “eliminagiio, erradicagdo”, visando
substitui-los pelo dialeto padrio, ou dialeto de prestigio, o que demonstra uma

atitude preconceituosa, discriminatéria!

Para resolver essa questiio, Soares sugere/propde que a escola
adote o “bidialetalismo”, ou seja, auxilie os alunos falantes de dialetos nio-padrdo
a adquirir a competéncia no uso de formas lingiifsticas da norma de prestigio
social como uma segunda lingua, que deve ser usada em determinados contextos
sociais. Citando Miriam Lemle, que concordando com o bidialetalismo, propde
uma nova visdo da tarefa do professor, com relagdio ao uso da lingua na escola:

A sua missio nio é a de fazer com que os educandos
abandonem o uso de sua gramdtica ‘errada’ para a substituirem pela
gramdtica ‘certa’, e sim a de auxilid-los a adquirirem, como se fora uma
segunda lingua, competéncia no uso das formas lingiiisticas da norma
socialmente prestigiada, & guisa de um acréscimo aos usos lingtiisticos
regionais e coloquiais que ja dominam. (Soares, 1986, p.50)

Assim, a escola compete proporcionar aos alunos a aquisi¢iio da
linguagem padrdo também na oralidade, para que se desenvolva sua competéncia
comunicativa, ampliando suas possibilidades de expressar-se oralmente e
tornando-o usudrio competente da linguagem oral. Ser usudrio competente da
linguagem oral significa adequar a fala aos diferentes interlocutores, aos objetivos

pretendidos e as diversas situagdes. Significa, também, saber argumentar em

defesa das suas idéias, opinides. Sendo assim € imprescindivel que a escola crie
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condi¢des para que esse processo se desenvolva de forma sistemdtica e que as
variagoes lingiifsticas sejam vistas como riqueza e nunca como fator de

discriminagiio e que gera o “‘silenciamento” das criangas.

Por sua vez, Vygotsky ao referir-se a fala afirma que se trata do
primeiro sistema de sinais e simbolos adquirido pela crianga, influenciando, dessa
forma, toda a dimensio simbdlica do ser humano. Inicialmente, a crianga utiliza a
fala para se comunicar; com o seu desenvolvimento, passa a utilizd-la como

instrumento de pensamento.

A fala humana é o comportamento de uso de signos mais
importante ao longo do desenvolvimento da crianga. Através da fala a
crianga supera as limitagdes imediatas do seu ambiente. Ela se prepara para a
atividade futura: planeja, ordena e controla o préprio comportamento e o dos
outros. A fala também ¢ um exemplo excelente do uso de signos, jd que, uma
vez internalizada, torna-se uma parte profunda e constante dos processos

psicoldgicos superiores. (1991b, p.143)
Essas idéias por si s6 ressaltam a importincia da compreensao

dessa nova dimensio da linguagem oral no processo de alfabetizagdo, e o papel da

escola nesse processo. Tendo em vista os estudos sucintamente abordados, pode-

se perceber que os especialistas ouvidos foram undnimes em afirmar que a
alfabetizagiio nilo pode mais ser vista como o aprendizado de uma técnica de
codificagio e decodificagiio ou como o periodo de aprendizagem de habilidades
necessdrias par ler e escrever. Afirmam também que a alfabetizagio é muito mais

do que escrever alfabeticamente; ¢ um processo de construgiio de sentidos no qual
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aprendem-se, pelo uso, as fungdes sociais da escrita; as caracteristicas discursivas
dos textos escritos, 0s géneros utilizados para escrever ¢ muitos outros contetidos
de diferentes dreas do conhecimento. E um processo discursivo, no qual aprende-

se “a ouvir, a entender o outro pela leitura” e aprende-se “a falar, a dizer, o que se

quer pela escrita”, complementa Smolka. Mas esse aprender significa fazer, usar,

praticar, conhecer. E escrevendo que a crianga aprende a escrever e aprende a

lingua escrita, e essas aprendizagens siio concomitantes. Esse enfoque apontado,
evidencia a necessidade de um contexto que possibilite a interagdo e que instaure

a produgiio de conhecimentos na/pela escrita.

A leitura, na visio dos especialistas consultados, apresenta-se
como um processo interlocutivo de produciio de sentidos. Nessa concepgio, o
leitor ¢ um co-claborador do texto, porque participa, com seus conhecimentos, na
construgio de sentidos do texto. A escrita, também constituida de sentidos, é
entendida como produgio de textos. O texto, entendido como unidade lingiiistica,
oral ou escrita, de significagio em uma determinada situagiio discursiva, constitui-
se em ponto de partida e de chegada da alfabetizagdio. Com relagiio aos textos das
cartilhas também houve unanimidade de opinides: hd excesso de repetigdes, o
vocabuldrio € limitado; as constru¢des lingiifsticas sio pobres, sem coesdo, sem

unidade temdtica. O resultado é uma crianga escritora de frases cartilhescas.

Nos estudos realizados, Ferreiro & Teberosky (1985) e Soares
(1991) referem-se a questio das variedades lingiifsticas diferentes da norma culta,
presentes na escola, e que siio consideradas como dificuldades para alfabetizag@do.

E propdem que a escola deva auxiliar os alunos falantes de dialetos ndo-padrao a
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adquirir a competéncia no uso de formas lingiifsticas da norma de prestigio social

como uma segunda lingua, que deve ser usada em determinados contextos sociais.

Da reflexio propiciada pelos interlocutores fica a certeza da
necessidade de uma proposta pedagdgica que privilegia a linguagem como objeto
de andlise para uma prdtica discursiva com &nfase nas suas vdrias fungdes. Apesar
das mudangas significativas na concep¢io da alfabetizagiio, da aprendizagem e
ensino da lingua escrita, desde a década de 80, apontadas pelos meus primeiros
interlocutores, lamentavelmente niio se pode generalizar que as mesmas estejam
presentes nos cursos de formagio de professores e em especial na regiio de Mato
Grosso do Sul. O que se tem constatado sdo professores alfabetizadores, que
mesmo com uma formaciio em nivel superior especifica, de Habilitagdo para o
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, apresentam concepgoes, €
consequentemente a prdtica pedagdgica, fundamentados em metodologias
tradicionais vinculadas a Psicologia Associacionista. Pode-se afirmar que,
infelizmente, existe um hiato entre a produg¢do tedrica na drea de alfabetizagdo e
os cursos de formagiio de professores. As questdes colocadas pelos pesquisadores
com relagdlo ao tema, me pareceram pertinentes porque possibilitaram-me
fundamentagio para analisar a opinidio dos alunos do curso de Pedagogia, que se

constitui no préximo passo deste trabalho.
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CAPITULO 111
O CURSO DE PEDAGOGIA: CAMINHOS E DESCAMINHOS

1. O Curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

nos Documentos Oficiais.

O curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul foi criado no dia 21 de outubro de 1980, pclo Comité de Integragio e
Coordenagiio Executiva da prépria institui¢do. Visando a formagdo de professores
para o Magistério de 1° grau, séries iniciais e Magistério de Pré-Escola, a criagiio

do curso atendia a reivindica¢iio da comunidade sul-matogrossense, representada

i = "
pela Secretaria de Estado de Educagiio” que, preocupada com a qualidade de

ensino em sua rede, solicitou & Universidade, estudos sobre a viabilidade de
cursos no periodo noturno que pudessem atender tanto os alunos oriundos do 2°
Grau, quanto os professores que jd atuavam na rede estadual de ensino,
objetivando  abrir-lhes maiores perspectivas de auto-realizagdo e melhor

desempenho.

Valendo-se dessa reivindicagdio e com o objetivo de promover o
conhecimento, a tecnologia e a capacitagio indispensdvel ao desenvolvimento
socio-econdmico do Estado (conforme Processo de Criagdo dos Cursos), a

Universidade decidiu criar, juntamente com o curso de Pedagogia, os cursos de

% 0 Offcio n.° 607/1030/SE/80 de 18/09/80, do Secretario de Estado de Educagio ao Magnifico Reitor da
UFMS, solicitando estudos da viabilidade de cursos de 3° grau em perfodo noturno, visando absorver a
clientela em potencial: 664 professores de ensino de 1° e 2° graus da rede estadual de ensino e 3061 alunos
matriculados no 2° grau.
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Administragio com ¢nfase no sctor publico, Educaciio Artistica (licenciatura
curta); Ciéncias (licenciatura curta) com Habilitagdo em Fisica, Habilitagio em
Quimica e Habilitagio em Matemditica, e o curso de Ciéncias com Habilitagio em

Biologia (licenciatura plena).

Implantar cursos no Campus Universitirio de Campo Grande,
no periodo noturno visando a preparagiio e titulagiio de pessoal que atua na csfera
da administragiio publica e no magistério da rede oficial, era o propdsito da

Universidade que com essa medida pretendia contribuir com:

a) o desenvolvimento, buscando impulso ascendente a estrutura social do pais;
o crescimento da economia do Mato Grosso do Sul habilitando profissionais
para maximizar esfor¢os com otimizagio e resultados;
a melhoria na qualidade de ensino;
a oportunidade aos que desejam uma profissido ao nivel superior;
a habilitagdo de professores que atuam no ensino de 1° e 2° graus, nas escolas
da Rede Oficial da capital de Mato Grosso do Sul;
a prioridade de uma iniciativa concreta da UFMS no auxilio ao Sistema
Estadual de Ensino;
a amenizagiio das situagdes problemiticas no processo ensino-aprendizagem
através da ac¢lio da UFMS, na formagio de recursos humanos(conforme

Processo de Cria¢iio dos Cursos).

No caso do curso de Pedagogia, a opg¢io pelas habilitagdes em Magistério

do 1° Grau, séries iniciais e Magistério de Pré-escola, atendia a prioridade da

Secretaria de Estado de Educagio, na qualifica¢iio dos professores da rede e no
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encaminhamento dos egressos do 2° grau para o ensino superior, € um auxilio
concreto da Universidade ao sistema estadual de ensino, aliada a disponibilidade
de recursos humanos altamente qualificados e de espago fisico no periodo noturno
(op.cit.), naquela institui¢do. O curso fundamentava-se legalmente na Resolugio
02/69 do Conselho Federal de Educagiio e na Lei n.° 5.540/68 que previa a
organizag¢dio de cursos pelas universidades desde que atendam as peculiaridades

do mercado de trabalho da regiio na qual estd inserida. Ancorava-se também na

Lei n.° 5.692/71 que estabelecia a formagio de professores em niveis que se

clevam progressivamente atendendo os objetivos especificos do ensino de 1° grau.

A essa época, no cendrio nacional, cresciam as discussoes, reflexdes e
manifestagdes sobre a identidade do curso de Pedagogia na formagdo do técnico
ou do professor. Tal impasse inicia-se com a criagio do curso, em 1939, e
perdurou até o dia 06 de dezembro de 1999, quando lhe foi retirada a atribuigdo de

formar professores para a educagiio bdsica, conforme o Decreto n°® 3276.

Retomando a questdo da criagiio do curso de Pedagogia da Universidade
Federal, destaca-se o fato de que o curso com Habilitagio em Magistério de 1°
grau, séries iniciais entrou em funcionamento no primeiro semestre de 1981, com
trinta vagas, a Habilita¢io em Magistério de Pré-Escola, no segundo semestre do

mesmo ano, também com 30 vagas, ambas com o0s seguintes objetivos comuns:

a) colaborar com o sistema de ensino;
b) minimizar o problema da evasiio de professores das séries iniciais;
c) diminuir os indices de reprovagio e evasiio que caracterizam a baixa

produtividade do sistema;
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d) formar professores qualificados superando a decadéncia do ensino (op.cit.).

Em relagio a cada habilitagiio especifica acrescenta-se o0s

seguintes objetivos:

a) Reger as atividades relacionadas ao ensino das séries iniciais do 1° grau,
conforme inciso V do artigo 3° da Resolugiio n.° 2/69 do CFE;
atuar na melhoria das condigdes de desenvolvimento bio-psicossocial do pré-
escolar e reger classes de ensino da 1? série do 1° grau, visando minimizar as

causas do insucesso escolar (op.cit.).

A implantagdo do curso, segundo Fernandez (1989, p.21), foi
precedida de ampla discussio entre professores, Pré-Reitoria de Assuntos
Académicos, Coordenadoria Geral de Plancjamento (vinculados a UFMS) que ja
ministravam o curso de Pedagogia (com outras habilitagdes) e resultou no Plano

de Curso estabelecendo scus objetivos, estrutura curricular e duragio.

Convém ressaltar que como as habilitagdes implantadas eram
recentes, em nivel nacional, ndo possuindo o curriculo minimo estabelecido pelo
Consclho Federal de Educagiio, e para tanto buscaram-se subsidios na
Universidade Metodista de Piracicaba - SP, e Universidade Federal de Santa
Maria - RS, pioneiras na implantagiio de cursos com essas habilitagdes, resultando

na primeira estrutura curricular do curso, que funcionou até o ano de 1982.

Em 1984, o curso foi reconhecido através do Parecer n.° 691/84,
do Conselho Federal de Educagio e Portaria n.° 460 de 12 de novembro de 1984,

do Ministério de Educagiio, publicado no Didrio Oficial da Unido, n.° 220 de 14
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de novembro de 1984. Destaca-se que o reconhecimento s6 ocorreu apds a visita a
UFMS, de uma Comissio Verificadora, designada pelo Consclho Federal de
Educag¢dio, composta pelos professores Clélia de Freitas Capanema da
Universidade de Brasilia e Roseli de Carvalho Baunsel, da Universidade Federal
do Parand, para conhecimento e andlise das condi¢des de funcionamento do curso
em pauta. Segundo Fernandez (1989, p.27), a referida Comissdo constatou

condig¢des favordveis de funcionamento do curso, aprovando-o com louvor.

Para ndio me aprofundar na histéria do curso, pois niio é objetivo
do presente trabalho, apresento, resumidamente, as reformulagdes, ou melhor, as

alteragdes, que representam sua evolugio.

O primeiro momento, 1981 a 1982, inicia-se com a implantag¢do
do curso, com duas habilitagdes: Magistério do 1° Grau, séries iniciais e
Magistério da Pré-Escola. O segundo momento, referente ao periodo de 1983 a

1989, foi marcado pela reestruturagio dos curso de licenciatura unificando as

estruturas curriculares, medida que se estendeu ao curso de Pedagogia que teve as

habilitagdes Magistério de 1° Grau, séries iniciais e Magistério da Pré-Escola,
incorporadas em uma tnica habilitagdo do referido curso (Resolugdes n.” 60/82 e

72/82 do COEPE - Consclho de Ensino, Pesquisa e Extensdo).

Outro fato que merece destaque deste periodo, refere-se a
implantagdo da habilitagio Magistério das Matérias Pedagégicas do Ensino de 2°
Grau (Resolugio COEPE n.° 058/83) justificada pela necessidade de corpo
docente qualificado, para o exercicio do Curso de 2° Grau, habilitagio para o

Magistério das séries iniciais, acrescia-se, ainda, a necessidade de proporcionar
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uma formagdo melhor a esses professores, que chegavam com insuficiéncia de

conhecimentos no curso de Pedagogia. E importante mencionar que essa

habilitagiio é conseqiiéncia das discussdes ocorridas em nivel nacional, sobre a
identidade e func¢des do curso de Pedagogia, que acirrou-se na década de 60
envolvendo inclusive os estudantes que consideravam-no enciclopédico, tedrico e
generalista. Assim, em 1969 através do Parecer n.°. 251/62 o Consclho Federal de
Educagiio estabelece que o curso de Pedagogia passava a formar professor para o
Ensino Normal e Especialistas para as atividades de orientagdo, administragio,

supervisiio e inspe¢iio no dmbito de escolas e sistemas escolares.

Retornando ao curso de Pedagogia da UFMS, ainda em 1983
ocorre 0o 1° Semindrio do curso de Pedagogia com a participagiio de alunos,
professores do curso, autoridades educacionais, entidades envolvidas no processo
educacional e de conferencistas em destaque no cendrio nacional, conhecedores da
Pré-Escola e do Ensino Bisico. Nessa ocasidio foi apresentado e discutido o Perfil
do Profissional da Educagiio, formado pelo curso de Pedagogia, com Habilitagdo
para Magistério do 1° grau, séries iniciais e Pré-Escola, da UFMS. O perfil do
profissional egresso do curso de Pedagogia, delincado por uma comissio formada
por professores, designada pela diretoria do Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais — CCHS, foi aprovado pela comunidade educacional presente ao
Semindrio. Segundo essa comissio o educador, formado pela UFMS, deve ser
consciente, critico, autdonomo, inserido na realidade e capaz de promover

mudancas e transformagdes sociais. A formagio do educador requerida por esse
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perfil deve ser alvo do trabalho do corpo docente do curso, englobando os

seguintes aspectos:

cducador consciente: capaz de observar, perceber e refletir criticamente sobre
a realidade nos aspectos individual e social;

educador critico: capaz de analisar, interpretar e criticar o contexto sécio-
cultural;

educador auténomo: capaz de pensar e agir com independéncia intelectual
diante das reais necessidades educacionais;

educador inserido na realidade: capaz de descobrir e assumir seu
compromisso diante da realidade, capaz de participar e criar a escola na qual
acredita;

educador que promove mudangas e transformagdes sociais: posicionar-se e
atuar de forma responsdvel pronto a intervir e realizar mudangas quando

necessdrias (conforme Relatério do V Semindrio do Curso de Pedagogia).

Convém ressaltar, para atender os objetivos deste trabalho, que
ainda nesse ano, 1983, a coordenagiio do curso , em reunido com o corpo docente
constatou a auscncia de disciplinas especificas da alfabetizagiio em sua estrutura

curricular.

O terceiro momento, das alteragdes do curso, que ocorre nos

anos de 1990 e 1991, foi marcado por significativas mudangas no que diz respeito

a estrutura curricular e regime diddtico.
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Quanto & estrutura curricular, a reformula¢io ocorrida foi
resultado dos estudos da comissiio formada por professores do curso, designada
pela Pré-Reitoria de Ensino, e que culminou com a Resolug¢io COEPE n.° 045/90

que produziu as seguintes alteragdes:

diminui¢do da carga hordria das disciplina optativas;
diminui¢do da carga hordria dos estigios supervisionados;

exclusdio de doze disciplinas optativas e inclusiio de outras doze.

A outra mudanga ocorrida diz respeito a implantagiio do regime
seriado no curso, extinguindo o regime de crédito por disciplinas. Ainda, nesse

ano implanta-se o curso de Pedagogia no periodo matutino.

O dltimo momento inicia-se no ano de 1992 e se estende até os
dias de hoje. Esse perfodo € caracterizado pela necessidade de repensar o curso de
Pedagogia, segundo a reivindicagiio de professores e alunos. Assim, iniciam-se
discussdes, semindrios, reunides, que culminam com a proposta de reformulagio
do curso através das Resolugoes n.° 121/95 e 122/95 do COEPE.

A reformulagio proposta e estabelecida nessa legislacdo, e
implantada a partir de 1996, volta as origens do curso, com as duas habilita¢des

iniciais, Habilitagio Magistério da Pré-Escola e Habilitagio Magistério para as

séries iniciais, em cursos separados. Também, em 1996 extingui-se a oferta do

curso no periodo matutino, mediante a justificativa de que niio havia niimero de

professores suficiente no Departamento de Educagiio para atender nesse turno.
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Desde a sua criagio o curso de Pedagogia da UFMS tem se
“afogado” em reformismos superficiais e de pouco alcance, de “vista curta”, em
detrimento de uma reformulagiio que atenda as exigéneias dos saberes atingidos
pela sociedade e pela prépria profissio. Em 1999, os professores do curso
realizaram discussdes a respeito do curso de Pedagogia, em fungdo da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educaglio, de 1996, que deu margens as especulagdes a
respeito das fungdes do curso. No artigo 62, a Lei de Diretrizes e Bases - LDB,
introduziu os Institutos Superiores de Educa¢io como uma possibilidade, além
das Universidades, de se constituir num dos locais de formagiio de docentes para
atuar na Educagiio Bdsica e, no artigo 63, inciso I, inclui dentre as tarefas desses
Institutos a manuten¢do do Curso Normal Superior destinado a formagio de
professores para a Educacdo Infantil e para as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Nesse caso qual seria a fung¢iio do curso de Pedagogia? Parece que a
LDB acenava para a sua extingdo como formador de professores para a educagdo

bdsica.

Estabelecido o embarago criado pela LDB, o Conselho Nacional
de Educa¢do- CNE, através do Parecer CES n°.970/99, de 09/11/99, retira do
Curso de Pedagogia a possibilidade de habilitar para o Magistério do Ensino
Fundamental e Educagdo Infantil, passando essa atribui¢do para o Curso Normal
Superior. Justifica-se essa medida, segundo os conselheiros Eunice Durahm, Yugo

Okida e Abilio Afonso Baecta Neves, pela necessidade de “uma profunda

renovagdio da formagiio inicial de professores para a educagdo bdsica, a qual

deveria ser feita em cursos profissionais especificos, com projetos pedagdgicos
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proprios”. Ressalta-se que o conselheiro Jacques Velloso, apresentou nessa data
uma “declaragiio de voto”, discordando dos relatores por entender que contraria a
Lei 9394/96 — LLDB, em scus artigos 61, 62, 63 e 64, do Titulo IV e no §4° do
artigo 87 das Disposi¢des Transitérias e por ferir a autonomia das universidades
no que se refere sua organizagiio interna, nas quais incluem-se “fixar seus cursos
e programas e cstabelecer seu prdoprio modelo de organizagiio institucional e
diddtico-cientifica”, obedecidas as normas maiores da educagdio. A aprovagdo
desse Parecer foi alvo de intimeras manifestagoes, destacando-se, entre elas, a
ANFOPE - Associagdo Nacional de Formagio de Professores — a Comissio de
Especialistas de Ensino da Pedagogia, e a ANDES - Associa¢lio Nacional de
Docentes do Ensino Superior, solicitando ao Conselho Nacional de Educagiio que
a Comissiio de Ensino Superior retomasse e reformulasse sua reflexdo sobre a

questio “refor¢ando os Cursos de Pedagogia como instincia responsdvel pela

formagio de professores de educagiio bdsica”. Nessa mesma oportunidade, a

ANFOPE também solicita ao CNE a suspensio da decisiio e regulamentagiio sobre
o Curso Normal Superior e Curso de Pedagogia, propondo a ampliagio desta

discussio a outras instincias interessadas no assunto.

No entanto, contrariando a todas as expectativas das entidades
de classe, universidades e demais segmentos educacionais, que aguardavam um
momento e um espago para discussdes e ponderagdes sobre o referido Parecer, no
dia 06/12/99, através do Decreto n°.3276, o Presidente da Repiblica determina
que “a formagdo em nivel superior de professores para a atuagdo multidisciplinar,

destinada ao magistério na educagdo infantil e nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, far-se-d exclusivamente em Cursos Normais Superiores” (art.3°,
§2°). Dessa forma, o Decreto retira de vez a formag¢io de professores nos Cursos

de Pedagogia, ¢ abre as portas para outras institui¢des, que nido siio responsdveis

pela extensiio e pesquisa, possam fazé-la, além das universidades. Segundo

Saviani, as experiéncias similares dos Institutos em outros paises, como a
Alemanha, niio apresentam resultados satisfatdrios e esses Institutos acabaram por

integrar-se as universidades.

Assim, define-se que a formagdo de docentes para a educagio
bdsica em nivel superior € tarefa exclusiva dos Cursos Normais Superiores que,
espera-se, nlo sejam similares aos antigos cursos de magistério de segundo grau.
O Curso de Pedagogia deverd ocupar-se da formagiio de outros profissionais da
educagiio em outras habilitagdes voltadas para a educagiio bdsica: Administragio,
Plancjamento, Inspe¢do, Supervisio e a Orientagdo Educacional. No entanto, as
questdes sobre a estruturag¢io do Curso Normal Superior ainda nio foram
apresentadas pelo Conselho Nacional de Educagiio. Merece destacar algumas
preocupacdes presentes nos meios cducacionais a cle referente: quem serdo os
professores para esse curso? Os pedagogos que nio poderdo atuar nesse nivel de
ensino mas poderdio habilitar os futuros professores para tal? De quem serd a
responsabilidade pelas disciplinas que abordam a aquisi¢do da lingua escrita na
educagio infantil e nas séries iniciais dos ensino fundamental? Dos professores da

drca de Letras ou os pedagogos?

A UFMS, por sua vez, procedeu as mudangas exigidas e

reformulou o seu curso, mas

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



. mais uma vez essa reestruturagiio do curso que estd saindo agora, no final
de 99 ... é mais uma adequagiio da antiga a lei atual. Entdo, mais uma vez, ...
nio houve discussiio séria tendo em vista que perfil de profissional a gente
quer formar e por conta desse perfil quais seriam as disciplinas mais
adequadas... S6 houve uma diminui¢iio da carga hordria das disciplinas de
“Fundamentos” e as “Pedagdgicas™ continuam com a mesma carga hordria e

a Pritica de Ensino que aumentou para atender a lei. (Professora Cleusa)

Essa proposta deverd vigorar por quatro anos, scgundo
estabelece o Parecer CES n°.970, prazo esse que o Curso de Pedagogia, com
habilitagio em Magistério para as séries iniciais do Ensino Fundamental e
Magistério para a Educagiio Infantil, tem para ser substituido pelo Curso Normal
Superior.

2. O curso de Pedagogia da UFMS na visio dos Professores.

Parece dificil falar do curso de Pedagogia sem considerd-lo

“dividido” entre o Departamento de Educagdo, e o Departamento de Ciéncias

Humanas e Sociais, ambos no Centro de Ciéncias Humanas e Sociais (CCHS) da

Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Desde a sua criagiio o curso vive

cssa ambigiiidade que persegue toda a formagio de professores. As disciplinas

que compdem as chamadas “ciéncias da educagdio”, Psicologia, Sociologia,
Filosofia, Histéria da Educagiio, vinculam-se ao Departamento de Ciéncias
Humanas e Sociais, enquanto as disciplinas pedagdgicas, Diddtica, Metodologia,
vinculam-se ao Departamento de Educagido que € o verdadeiro local onde se pensa

(ou deveria pensar) o curso de Pedagogia. H4, ainda, disciplinas como Recreagdo
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Infantil, Artes Pldsticas, Teatro, Lingua Portuguesa e Literatura Infantil que estdo
vinculadas, respectivamente, aos Departamentos de Educaciio Fisica, Educacio

Artistica e Letras.

No entanto, o Departamento de Educagiio é o rgiio responsdvel
e coordenador do curso, que propde e coordena o debate dos problemas referentes

ao curso, que formula projetos e programas, que propde solugdes...

A absoluta falta de integragio entre os Departamentos, apontada
pelos professores, e pelos alunos também, prejudica a qualidade do curso que
padece pela ausénceia de um projeto politico-pedagégico, instrumento norteador e
articulador do curso, fruto da reflexdo coletiva da equipe de professores que nele
atua. Enquanto isso a defini¢iio das prioridades e dos aspectos necessdrios a
formagiio do profissional ficam a critério dos professores que ministram as

disciplinas. “Cada um faz o que lhe é cabivel” (Professora Suzana).

Essa falta de sintonia entre os Departamentos resulta uma grade
curricular sobrecarregada e difusa, um cocktail de educagio geral e parte
profissionalizante, que prescreve um pouco de psicologia, um tanto de sociologia

mais alguma coisa de metodologia, adicionado a um pouco de pritica (Estrela,

1990). E necessdria uma busca de novos significados para o curso, resultado da

reflexdo que implicaria em repensar, retornar os caminhos ja percorridos,
considerando inclusive a avaliagio dos egressos do curso, em reconsiderar as
propostas executadas com base em dados e informagdes disponiveis, reexaminar a

pritica pedagdgica de forma critica.
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Assim se expressam os professores do Departamento de

Educacio:
... 0 que falta é o engajamento dos professores que trabalham com o curso ...,
que tivessem a preocupagio com a formagiio dos professores das séries
iniciais ..., eles teriam claro que perfil de profissional que eles gostariam de
preparar...
... 0s professores do Departamento de Ciéncias Humanas brigam por opinar

no curso ... s6 que esses professores niio querem saber do curso (Professora

Cleusa).

Portanto, a discussdo resulta em “mudanga no nome da
disciplina, na carga hordria ... para atender as exigéncias da legislagio”
(Professora Cleuza) e ndo se vislumbra a formagiio dos professores, objcto do
curso, como “mudanga intencional e partilhada, como desenvolvimento e
transformagdo pessoal num contexto de socializagio” (Leme & Minville 1990
apud Scarpa, p.34). Nio se propde a formagio do professor como um profissional

autdbnomo, sujeito da nova agiio profissional que concebe o ensino como atividade

critica, na qual investiga e reflete sua prépria pritica.

Outra preocupagdo dos docentes € a auséncia de um projeto de
formagdo de professores compartilhado pela equipe de profissionais que se
responsabiliza por viabiliza-lo efetivamente:

Eu penso que todo curso de Pedagogia tem que ter uma

proposta que seja incorporada por todos os professores ... a primeira questio

€ ter uma proposta do curso onde os professores realmente estejam
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integrados, conversando, sabendo o que estd acontecendo, independente da
linha tedrica que eles acreditam, mas da proposta do curso. (Professora
Suzana)
Decorrente dessa defini¢io da formagiio do profissional para
atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental a disciplina referente a
alfabetizagdo, perderia o seu aspecto solitirio, e se tornaria uma disciplina
engajada em uma proposta mais ampla de formagio do professor alfabetizador,
que contemplaria a reflexdo, como seu “ponto forte”, a partir de situagdes
diddticas reais, um processo de formagio do profissional critico e reflexivo que
articularia a relagdo teoria e prdtica, valorizando a experiéncias e o conhecimento
prévios do professor e reconhecendo a importincia de bons modelos de atividades
para serem discutidas de forma critica.
A formagiio do professor assume uma dimensiio participativa e

investigativa através do didlogo com a prépria aciio, de discussiio — momento

de uma interlocugiio questionadora — e do desejo de compartilhar a pritica,

de onde surge a necessidade legitima das contribuigdes tedricas apresentadas
pelo formador. Tudo isso mobiliza uma formagio interativa e dialdgica, que
favorece a capacidade de interveng¢io autdénoma por parte do professor.

(Scarpa, 1998, p.38)

Retomando a questio da formagiio do professor alfabetizador
competente, € necessdrio que se diga que essa disciplina “Tépicos da
Alfabetizagdio precisa ter sua carga hordria ampliada, seria anual, para poderem
ser discutidos todos os assuntos de forma mais ampla, mais profunda, mais

adequada” (Professora Cleusa). E necessdrio, ainda, que as disciplinas de
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“Fundamentos da Educagiio”, reestruturassem seus programas em fungio da

formagdo do professor alfabetizador e contribuissem para tanto.

Foi dificil trabalhar porque os alunos niio tinham referencial da
Psicologia, de como a crianga aprende, ... nio sabem como planejar, o que ja
tinham visto em Didatica ... tive que retomar. Essa disciplina de Tépicos de
Alfabetizagio ficou no referencial tedrico, porque faltou observar, discutir,
ver como a crianga se alfabetiza. Faltou trazer para sala de aula essa
observagio. (Professora Vera)

E preciso, ainda, acrescentar mais um dado importante: a
disciplina “Tépicos de Alfabetizagio” ou “Metodologia da Alfabetizagdo”,
geralmente niio € escolha dos professores do curso para ministrd-la, com excegiio
de uma professora do quadro. E tem sido desenvolvida por professor substitutos,
que na maioria das vezes nio possuem nenhuma formagio especifica para essa

tarcfa e nem experiéncia em alfabetizaciio, tal como acontece com as salas de aula

de primeira série da rede publica. No entanto, esses professores tém se esfor¢ado

para que a disciplina cumpra scus objetivos. “No momento que ecu estava
trabalhando eu senti que cu precisava de ler mais, de me fundamentar mais,

porque o aluno exige” (Professora Vera).

Outra precocupagio que csses professores entrevistados
manifestaram refere-se a atuagdo dos proprios profissionais do Curso — formador
de formadores que nio tém recebido nenhuma orientagio da Coordenagiio do
Curso ou participado de algum evento especifico para desenvolver essa tarefa.

Apesar desses professores terem boas experiéncias profissionais, nem sempre
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procuram discutir os encaminhamentos necessdrios a formagio do professor para
o Ensino Fundamental ou Educagiio Infantil. Dessa forma os professores
percebem que o trabalho no Departamento € um mondlogo, “cada um fazia o seu,
por mais que voc€ tentasse integrar, niio conseguia. No sei se as pessoas tinham
um certo receio ou jd estavam acostumados no individual. Eu senti muito ..., eu

era muito sozinha” (Professora Vera).

Segundo esses depoimentos o Departamento de Educagio e a
prépria Coordenag¢iio do Curso niio proporcionam aos professores um trabalho
cooperativo, um confronto de idéias e saberes, o didlogo, a interlocu¢iio, a
interagdio ,a reflexiio. Essa pritica prejudica o aperfeicoamento, o enriquecimento,
e gera o comodismo, a auto-suficiéncia...

Outra coisa é que ninguém me cobrava nada. Eu niio tinha

cobranga do Departamento, da Coordenagiio. Nunca fui chamada nem para
ser elogiada, nem criticada... Eu queria que a Coordenagio me chamasse
para dizer: Olha vocé podia melhorar aqui. Me desse algum subsidio, me
cobrasse... As pessoas tinham dificuldades, mas tinham medo de pedir ajuda,
parece que vocé mostra o seu lado fraco. (Professora Vera)

Nio hd espago para o trabalho coletivo, para o intercimbio de
idéias ¢ para o plancjamento em conjunto, o que contribuiria para a melhoria do

Curso e dos proprios profissionais envolvidos. A busca por competéncia e

aprimoramento € individual e solitdria, € compromisso do profissional consigo

mesmo. “Mas cu tinha compromisso comigo, cu queria trabalhar bem, eu queria
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ajudar aqueles alunos que queriam aprender, que queriam terminar o Curso. Eu

me sentia Gtil” (Professora Vera).

Ainda, na visio dos docentes a forma como vem sendo
conduzido o Curso ndo proporciona a formacio de professores autdbnomos,

criticos, competentes, reflexivos e propde uma reformulagio do curso a partir da
defini¢iio do projeto pedagégico. Uma reformulagiio que contemple a discussio do
que “nés enquanto Curso vamos agir, acabando com a dicotomia teoria-pritica”,
com cstdgio desde o 1° ano apontando para um caminho rumo a construgio das

competéncias requeridas para um professor e que segundo Cardoso, poderiam ser

assim sintetizados:

A fung¢iio docente implica difusas competéncias, como por
exemplo, o plano do saber (conhecer as diferentes teorias sobre os diferentes
aspectos implicados no processo pedagdgico); o plano do saber-fazer
(transpor os conhecimentos tedricos para a pritica e extrair da prdpria pritica
recomendagdes para a a¢io); o plano do fazer (saber configurar uma boa
situagiio de aprendizagem e implementd-la). Todas essas competéncias
implicam ainda saber explicar e justificar a agiio. Niio podemos supor que ao
desenvolver uma estamos, automaticamente, promovendo a outra. (1997,

p-102)

3. O Curso de Pedagogia da UFMS na Visido dos Alunos

A opinido dos alunos a respeito do Curso de Pedagogia que ora

apresento constitui-se na segunda parte do questiondrio respondido pelos

cinqlienta e nove alunos do tltimo ano do curso em pauta. O questiondrio tinha

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



por objetivo verificar a avaliagio que os alunos fazem do curso que estavam
concluindo. A maioria dos alunos (81,5%) do periodo matutino considerou o
curso como bom, 11,1% consideraram-no regular e apenas dois alunos (7,4%)

atribuiram conceito excelente.

Em seguida os alunos indicaram em ordem decrescente os
aspectos positivos e negativos do curso. Em primeiro lugar, os aspectos positivos
mais apontados pelos alunos, do turno matutino, sio os que dizem respeito aos
bons professores que tem o curso (51,9%), ao embasamento tedrico que o curso
oferece (33,3%) e a formagio de profissionais competentes para a Educagdo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental (14,9%). Foram mencionados em
segundo lugar, além dos ja apontados em primeiro lugar, aspectos como a
ascensiio profissional que o curso possibilita aos alunos que ji atuam como
docentes (7,4%); a metodologia adotada na disciplina do curso (14,8%) e a
formagdo pessoal. Em terceiro lugar por ordem de importincia, na visdo dos
alunos, ainda aparecem a fundamentagio tedrica (29,6%) e a metodologia da
disciplina do curso (14,8%), acrescentando-se que o curso de Pedagogia €

“puxado” (3,7%). Os alunos consideram que o curso € “puxado” pela quantidade

de leituras, resenhas e outros trabalhos cientificos que sdo solicitados pelos

professores:

Outra coisa que dificultou ... foi o acimulo, a sobrecarga de
trabalho, tinha época que tinha ... cinco, seis trabalhos para entregar em uma
semana. ... Eu acho que deveria ter uma conscientizagiio por parte dos

professores no sentido de niio sobrecarregar, porque um trabalho de
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qualidade, automaticamente, tem que estar livre de sobrecarga. (Hélio,
matutino)

Agora ecu estou tendo a necessidade de reler aquilo, de ver,
passou e eu ... agora estou tendo maior possibilidade de entender os textos,

porque cu nio estou lendo por obrigagdo de ter de fazer uma resenha para

0
amanha. (Daniela, matutino)

Os outros aspectos citados, como a certeza do mercado de
trabalho (7,4%), estudos sobre avaliagiio (3,7%), reflexio sobre educagio (3,7%) e
cstudos sobre planejamento, apresentaram pouca relevincia para os alunos,
conforme demonstra a Tabela (pdgina 288). Merece destacar que os alunos
apresentaram a fundamentagiio tedrica, os professores competentes € a formagio
de bons profissionais como aspectos mais significativos do curso, visto que

figuram nas trés primeiras colocagdes mais importantes.

Mas, mesmo sendo “bom” e até “excelente”, na avaliagdo dos
alunos, o curso apresenta aspectos negativos... E em primeiro lugar de grau de
importincia, esses aspectos referem-se a: a) falta de valorizagdo do curso pela
UFMS (29,7%); b) estrutura do estdgio, seja por acontecer somente no tltimo ano
do curso, seja pela exigéneia de se estender aos alunos que ja sdo docentes
(18,5%); ¢) metodologia adotada pelos professores que privilegia muita teoria e
pouca pritica (14,8%); d) professores despreparados para atuar numa turma como
esta ou por serem substitutos (11,1%); e) falta de divulgagio de cursos, semindrios

para os académicos (11,1%). Chama a ateng¢lio o fato de alguns discentes

considerarem que alguns professores eram “despreparados para atuar numa turma
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como esta” e ndo para atuar em um Curso de formagio de professores, nio

apresentando, talvez, embasamento tedrico necessirio sobre o contetido
trabalhado. Ressalta-se que essa turma desde o primeiro contato, que foi a
aplicagdo desse questiondrio, demonstrou, ou procurava demonstrar, que
concebiam o ensino e aprendizagem numa perspectiva construtivista,
contrariamente a apresentada pela turma do noturno. Em segundo lugar pela
releviincia, aparecem como pontos negativos: a) estrutura do estigio (18,6%); b)
os professores que sdo incoerentes com seus discursos e que nido sdo efetivos
(11,1%); ¢) a estrutura curricular do curso, seja pela auséncia de disciplinas que os
alunos julgam importantes, seja pelo programa das disciplinas (18,5%); d) falta de
cursos, semindrios no hordrio do curso (14,8%), discriminagio do curso pela
UFMS (11,1%); e) estdgio para os alunos que jd atuam como docentes (7,4%); f)
falta de liberdade de expressiio, biblioteca desatualizada e aluno que tem que ser

autodidata (3,7%).

Sobressaem-se, também, como pontos negativos, na avaliagio
dos alunos: a) a Coordenag¢dio do curso que “deixa a desejar” (18,6%); b) a
estrutura curricular do curso, quer pela auséncia de disciplinas que os alunos
Julgam importantes, como a Informdtica, quer pela carga hordria de algumas
disciplinas que segundo os alunos ndo sio abordadas em profundidade, como por
exemplo a Psicologia, a Mectodologia de Ensino e a Diddtica (14,8%); ¢)
professores descomprometidos (7,4%); d) regulamentagiio atual do estigio
(7,4%); e) salas de aulas inadequadas, falta de cursos de extensio e nio

habilitagio em administragdo e supervisdo de ensino (3,7%). Para apenas 40% dos
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alunos o curso apresenta, ainda, aspectos negativos em quarto lugar de
importincia, que sdo: a) coordenagio distante (11,1%); b) aluno desrespeitado
(7,4%); ¢) curriculo inadequado (7,4%); d) estrutura do estigio (3,7%) e nio

habilita¢iio do curso para orientagdo educacional (3,7%).

E importante frisar que na avalia¢iio dos alunos, seja do primeiro

ao sexto lugar em importincia, a estrutura curricular e pedagégica do Curso
apresenta-se negativa nos seguintes aspectos: a estrutura do estdgio
supervisionado que se estende a todos os alunos, independentemente de ja atuar
como docente ou nio, ¢ por se realizar no dltimo ano do Curso (59,4%); a
estrutura curricular do Curso (40,7%), que niio contempla disciplinas necessdrias a
formagiio do docente e que apresenta carga hordria e programas superficiais em
disciplinas que se sio a espinha dorsal do mesmo, tais como Psicologia,
Metodologia de Ensino e a Diddtica. Outro aspecto também muito criticado pelos
alunos, refere-se aos professores (51,8%) que, apesar deste ter sido considerado
um “ponto forte” do Curso (51,9%), apresentam-se, segundo os discentes:
despreparados, incoerentes com scus discursos, descomprometidos, nio dispdem
de tempo para atender os alunos, e que possuecm uma metodologia de ensino que
privilegia a teoria em detrimento da pritica. Esses aspectos merecem uma reflexdo
por parte da Coordenagiio do Curso, ¢ por todos os professores que nele atuam,
pois até mesmo na opinidio dos professores entrevistados, o grau de
aprofundamento de contetidos bdsicos para a formag¢dio dos docentes nas
disciplinas de Psicologia, Metodologia do Ensino e Diddtica tem “deixado a

descjar”. Quanto aos estigios, também foram eles questionados pelos professores
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-

do curso nos aspectos de localizagio na grade curricular e carga hordria. E
importante que esses aspectos scjam considerados na elaboragio da proposta
pedagdgica do curso de formagio de professores, como um aspecto resultante das
reflexdes necessdrias, e que déem suporte a reconceitualizagio da pritica
pedagdgica requerida para a educagiio bdsica de qualidade que nio se resolve s6

com modificagiio de grades curriculares e denominagio do Curso.

Outros aspectos abordados em menor grau de importincia sdo:
alunos desestimulados (7,4%); falta de integrag¢do da UFMS com as Secretarias de
Educagio (3,7%); falta de tempo para os professores atenderem os alunos (3,7%);

falta de livros na biblioteca (3,7%) e professores tradicionais no curso (3,7%).

Apenas dois alunos indicam que a falta de incentivos a pesquisa cientifica

constitui-se em ponto negativo do curso, em sexto lugar de relevincia.

Na avalia¢io dos alunos do periodo noturno, o curso de
Pedagogia é considerado bom pela maioria (59,4%); para 37,5% € regular e 3,1%
atribui o conceito ruim. Ao apontarem os pontos positivos do curso, no entanto, as

opinides dos alunos variaram muito, indo desde o “embasamento tedrico que o
curso oferece” até a “facilidade para passar de ano”. Assim, os alunos
mencionaram como pontos positivos do curso que estavam concluindo, em
primeiro lugar de importincia: embasamento tedrico que o curso oferece (40,6%);
professores capacitados (31,2%); habilitagio e gratuidade do curso (6,3%);
hordrio de funcionamento do curso (noturno), integragio aluno-aluno,

cmbasamento pritico e facilidade para passar de ano (3,1%). Prosseguindo, os

alunos indicaram em segundo lugar de importiincia os seguintes pontos positivos:
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professores capacitados 25%); alunos preocupados em melhorar a educagio
(18,7%); fundamentagio tedrica que o curso oferece (12,5%); relagio professor-
aluno, gratuidade do curso, ¢ os trabalhos de pesquisa realizados durante o curso
(6,3%). E, em menor percentual, aparecem, também, a possibilidade de troca de
experiéneias durante o curso e o ensino noturno (3,1%).

P

E importante observar que pouco mais da metade dos alunos

(53%) indicou aspectos positivos em terceiro lugar de significagiio, dos quais

destacam-se: professores capacitados (12,5%); metodologia das disciplinas do

curso (12,5%); embasamento tedrico (9,4%); bons alunos que serdo Gtimos
profissionais (6,3%) e biblioteca condizente com o curso (6,3%). Persistem, ainda,
a gratuidade e o hordrio noturno de funcionamento do curso (3,1%) como aspectos

positivos.

Evidencia-se que apenas 31% dos alunos indicaram aspectos
positivos em quarto lugar, ressaltando-se os seguintes: alguns professores
capacitados (9,4%); embasamento tedrico (6,3%) e metodologia das disciplinas do
curso (6,3%). Mencionam, também, ecm menor grau de importincia a certeza de
maior campo de trabalho, ensino gratuito, e as boas instalagdes da sala de aula
(3,1%). No entanto trés alunos ainda apontaram o bom nivel educacional, a
gratuidade e bons recursos materiais do curso, como aspectos positivos do
mesmo, em sexto lugar em ordem de importincia. Em sintese, para os alunos do
periodo noturno os pontos positivos do curso referem-se aos professores

capacitados (68,7%), ao embasamento tedrico que possibilita ser competente no
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exercicio do magistério (62,5%) e a aspectos menos relevantes pedagogicamente

tais como horirio de funcionamento e gratuidade do curso (22%).

Mas quando se trata de opinar sobre os pontos negativos do
curso, mais da metade dos alunos indicam até quatro aspectos. Na opiniio dos
alunos, em primeiro lugar aparecem como pontos negativos do curso: a)
professores niio capacitados (21,9%); b) falta de professores efetivos no quadro de
pessoal (12,5%); ¢) greves (12,5%); d) curriculo inadequado incluindo o estdgio
no Gltimo ano do curso (12,5%); e) estrutura fisica para funcionamento do curso
(sala de aula inadequada, falta de laboratérios, falta de oficina pedagdgica para os
alunos do noturno) 12,5%; f) falta de interesse e apoio ao curso pela
administragiio da UFMS (9,4%); g) falta de incentivo a pesquisa cientifica (6,3%).

E importante ressaltar que sdo indicados como aspectos negativos, em menor

percentual (3,1%) os contetidos desatualizados, a biblioteca inadequada, falta de

¢tica dos professores e a possibilidade de poucas opgdes para especializagiio. Em

segundo lugar os alunos opinam que o curso de Pedagogia apresenta como pontos
negativos: a) professores ndio qualificados (21,9%); b) curriculos e programas
inadequados para as aulas (15,7%); ¢) falta de professores (12,5%); d) aspectos
fisicos e material do curso: espago inadequado para os alunos 16,3% e falta de
material diddtico 9,4%; e) dificil acesso a pesquisa (6,3%). Surgem, ainda, como
aspectos negativos: a desvalorizagio do curso; a falta de integragio da UFMS
com a comunidade; a UFMS “sucateada” e a auséncia de cursos de extensio,

palestras (3,1%).
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Outrossim, o curso de Pedagogia no periodo noturno aparece
discriminado nas condigdes de funcionamento, segundo os alunos, pela falta de
pessoal administrativo na Secretaria e pela falta de oficina pedagégica disponivel

para os discentes nesse periodo (3,1%).

Em seguida os alunos apresentam como pontos negativos do
curso: a) estrutura curricular inadequada, nas palavras dos alunos: “curso fora da
realidade” (18,7%); b) greves (15,7%); ¢) espago fisico inadequado (15,6%); d)
falta de material para funcionamento do curso (9,4%). Os outros aspectos
indicados referem-se ao descompromisso dos professores com o curso (6,3%), a
falta de incentivos para iniciagdo cientifica (6,3%), a falta de acesso a outras dreas
de outros cursos, como a informdtica (3,1%); o individualismo dos alunos (“nio
companheirismo”) e, ainda, poucas op¢des para cursos de especializaciio (3,1%).

-

E importante ressaltar que os alunos ainda encontram aspectos

negativos do curso que interferem na formagio de profissionais competentes,

mencionando em quarto lugar: a) quanto aos professores: o despreparo de alguns

(9,4%), a falta de cfetivos no quadro de pessoal; falta de bom relacionamento com
os académicos e falta de acompanhamento pritico (3,1%); b) quanto as condigdes
para funcionamento do curso: falta de recursos diddticos, biblioteca (6,3%), falta
de colégio de aplicagiio para estigios (3,1%), falta de orientagdo ao académico
pela secretaria (3,1%); ¢) quanto ao apoio da UFMS: falta de palestras, cursos de
extensio, semanas pedagégicas (9,4%), falta de politica de preparagio e
integragiio dos alunos ao mercado de trabalho (3,1%), além da descrenga no curso

pela prépria universidade (6,3%). Outras queixas referem-se as greves (3,1%) e a
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falta de tempo dos alunos para realizarem trabalhos (3,1%). Apenas para um
grupo de nove alunos, o curso apresenta pontos negativos, em quinto lugar de
importincia: a) o descaso dos administradores da UFMS, pelo curso de Pedagogia
(9,4%); b) a falta de ética profissional de alguns professores (6,3%); ¢) falta de
informdtica no curriculo do curso (3,1%); d) quanto aos professores: falta de
projeto de pesquisa envolvendo os alunos (3,1%), pouco incentivo para que 0s
alunos realizem projetos (3,1%) e a falta de divulgag¢iio de eventos bons para os

alunos (3,1%).

Somente trés alunos especificaram aspectos negativos para o
curso, em sexto lugar, que siio: falta de cursos e semindrios (3,1%); falta de
colégio de aplicagiio (3,1%) e austncia de disciplinas que atendam as expectativas

dos alunos.

A maioria dos alunos declarou que o curso de Pedagogia é bom

(81,5% matutino e 59,4% noturno), no entanto, suas opinides variam muito ao

justificarem scus pontos de vista, indo desde a afirma¢io que o “curso

proporciona uma fundamentago tedrica consistente”, passando por colocagdes do
tipo "¢ ficil passar de ano”, até criticas bastante acirradas. Mesmo sendo “bom”, e
até mesmo “‘excelente” (7,4%), existe sempre um “MAS” restritivo que denuncia
algum posicionamento ambivalente, as vezes até agressivo e questionador. Dessa
forma, confrontando as perspectivas dos alunos do periodo matutino e noturno foi
possivel constatar que apesar de possuirem muitas diferengas, algumas vezes
convergiam em vdrios aspectos. Os discentes de ambos os turnos compartilham da

mesma dptica com relagdo aos aspectos positivos do curso no que diz respeito aos
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bons professores (67,7%), ao embasamento tedrico que proporcionam (68,0%) e a
metodologia adotada pelos professores das diferentes disciplinas (17,8%). Um
outro aspecto evidenciado, embora em percentual menor, refere-se a certeza de
acesso ao mercado de trabalho (10,5%). Isso denota que muitas vezes a motivagio
dos alunos, para o curso, baseia-se na possibilidade de sua inser¢io no mercado de

trabalho.

No entanto, para os alunos do turno matutino, o curso ainda
apresenta outros aspectos positivos, como a formagiio de professores competentes
(14,8%), a possibilidade de ascensdo profissional na carreira do magistério e a

propria formagio pessoal.

Pouco significativo — em nivel percentual — sio os pontos
positivos, citados por 3,7% dos alunos, que referem-se a reflexio sobre educagiio,
estudos sobre plancjamento e avaliagdio, e & prépria concepgiio de que o curso é

“puxado”.

Entretanto, para os alunos do curso noturno, o curso é bom
porque funciona a noite, é gratuito e habilita os profissionais para atuarem na
Educagiio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Na visio dos alunos
desse turno, o aspecto mais positivo do curso refere-se ao corpo discente (25,0%),
porque € preocupado com a educagio, possibilitando a formagdo de profissionais
competentes e comprometidos. Indicam também, como pontos positivos, alguns

professores capacitados que ministram aulas no curso e a biblioteca condizente

com as necessidades do mesmo. Outros aspectos citados por um menor percentual

de alunos (3,1%) refere-se ao material diddtico disponivel, as instala¢des fisicas
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da sala de aula, ao embasamento pritico, ao bom nivel educacional do curso e a

troca de experiéncias entre os alunos do curso.

Mas a lista de aspectos negativos ¢ maior. Os discentes listaram
quarenta e dois pontos negativos, contra vinte € quatro positivos, no curso que ora
conclufam. Os alunos de ambos os turnos mencionaram a frustragio de suas
expectativas ao constatar curriculos e programas inadequados a formagio de
professores de Educaciio Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, a
desvalorizagiio do curso pela prépria UFMS e os professores niio capacitados e
descomprometidos que ministram aulas no curso. Reclamam, também, do
isolamento do curso, e consequentemente, dos alunos, em outras atividades
complementares, e essenciais, 2 sua formagiio, como a nio participagio em
eventos bons pela falta de divulgagio dos mesmos pela Universidade, além da néo
promogio e realizagiio, pela propria UFMS, de palestras, semindrios, cursos de
extensdio. Apontam a falta de intera¢iio da UFMS com a comunidade e com as
Secretarias de Educagio, dificultando a realizagio dos estdgios supervisionados
nas escolas da rede publica. Queixam-se, ainda, da estrutura fisica inadequada

onde funciona o curso e consideram que o curso deveria oferecer outras

habilita¢des como Administragio e Supervisiio Escolar e Orientagdo Educacional.

A essas criticas a turma do turno matutino, ainda, acrescenta como aspectos
negativos relevantes para a formagdio de docentes, a estrutura do estigio
supervisionado que ocorre s6 no tltimo ano do curso e por ser obrigatério aos
alunos que ja atuam como professores; a metodologia inadequada, utilizada pelos

professores nas disciplinas, que dissocia a teoria e a pritica, além da carga hordria
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reduzida para a Diddtica e Metodologia de Ensino e dos programas das disciplinas

de Psicologia que resumem-se em “nogdes breves de Psicologia”.

Uma das criticas que os alunos desse turno fazem € o
distanciamento da coordenag¢iio do curso com os alunos e o préprio curso,
alegando que a “coordenagio deixa a descjar”. E importante lembrar que os
proprios professores também se referiram a esse aspecto. Queixam-se, também,
que o aluno ¢ desrespeitado pela Universidade, que niio tem “liberdade de
expressdo” e que os professores dispdem de pouco, ou nenhum, tempo para
atendé-los e, por conseguinte, o aluno é “autodidata” ou “torna-se desestimulado”.
Denunciam, ainda, a existéncia de professores tradicionais no curso e que ndo

contribuem com uma formagdo qualificada de docentes para a Educagio Infantil e

Ensino Fundamental, séries iniciais. E importante frisar que durante as entrevistas

realizadas com os alunos esse aspecto foi mencionado. Assim se expressaram os

alunos, naquela ocasido:

A gente aprende muita coisa em sala de aula e na hora de
colocar em pritica o professor que estd trabalhando com ‘estigio’, por
exemplo, nio tem conhecimento desse tipo de trabalho. E muito pior, €

muito frustrante prd gente... (Leda)

Deveria ter muito mais professores que realmente passasse
muito mais coisas atualizadas, na Faculdade ... deveria ter muito mais,
deveria ter trés, quatro, cinco ou mais. (Marcos)

No entanto, para os alunos do noturno, os piores aspectos do

curso referem-se a falta de professores efetivos no quadro de pessoal da
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Universidade, as greves e a falta de material diddtico (televisdo, video,
computador, entre outros). Seguem-se a esses pontos, a falta de ética dos
professores e a precariedade do funcionamento do curso noturno, uma vez que a
oficina pedagdgica nio € disponibilizada para uso nesse turno, aliada a falta de
pessoal administrativo que trabalhe nesse hordrio. Mencionam, também, a falta de
orientagiio aos alunos pela Secretaria académica. Muitas criticas referem-se a
estrutura curricular do curso e os alunos especificam como pontos negativos: 0s
contetidos desatualizados, um “curso fora da realidade”, as disciplinas que ndo
atendem as expectativas dos alunos e a falta de uma disciplina que aborde a
“informdtica na sala de aula”. Quanto aos professores, criticam a falta de bom
relacionamento com os discentes, a auséncia de acompanhamento pritico, bem
como a falta de projetos de pesquisas dos professores que envolvam alunos.

Queixam-se, ainda, da Universidade que se encontra “sucateada”, que niio possui

um colégio de aplicagiio para a realizagdo de estigios, que niio possui uma politica

de preparo ¢ integragdo do aluno ao mercado de trabalho e que nido possibilita o
acesso a outras dreas de outros cursos como € o caso da “Informdtica” que possui
laboratérios que podem ser utilizados por todos os cursos da UFMS. Nem os
préprios discentes escapam na andlise dos alunos como pontos negativos do curso.
Assim, a falta de tempo dos alunos que trabalham, e t€m que conciliar os hordrios
¢ um aspecto negativo do curso. Queixam também da falta de companheirismo na

turma.
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Outra questdo presente na segunda parte do questiondrio refere-
se a representagdo que os académicos fazem de um bom professor para as séries

iniciais do Ensino Fundamental.

Para os alunos do turno matutino, o professor, para esse nivel de
ensino, deve apresentar o scguinte perfil: ser compromissado com o educando,
consigo mesmo e com a educagdo (43,5%); ser competente (26,7%); conhecer as
caracteristicas dos alunos (7,6%); preocupar-se com a sua formagio continuada,
aprimorar-se (14,5%) e refletir sobre sua pritica (6,9%). Um aluno apresentou
ainda como um aspecto necessdrio a esse profissional ter idade inferior a 35 anos,
por considerar essa idade o limite para a boa atuaciio do profissional junto as
criangas, uma vez que, na sua opinidio, isso requer um bom condicionamento
fisico. Os alunos do periodo noturno apresentaram o bom professor para as séries

do Ensino Fundamental como aquele professor competente, isto €, capacitado

teoricamente (49,7%); compromissado (29,4%); preocupado com a sua formagio

continuada (15,3%) e que apresente também algumas caracteristicas pessoais
como: ser educado, carinhoso, amigo, ter boa vontade, ter auto-estima (5,6%).

Pl

E importante observar que o perfil tragado pelos alunos resulta
tanto de suas concepgdes de ensino e aprendizagem quanto das formas que
definem a profissio docente. Desse modo apresentam a competéncia tedrica e o
compromisso como “o ponto alto” da formagio docente, que parece ser adquirida
e concluida apenas com o curso de graduagdo. Apenas 14,5% dos alunos do turno
matutino e 15,3% do turno noturno mencionam a formagio continuada como

caracteristica fundamental no perfil do professor. E, causa surpresa maior o fato
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de que apenas 6,9% dos alunos percebem a importincia da reflexdo sobre a

prépria pritica como essencial a formagdo de um profissional autdbnomo.

Apesar de reconhecerem o importante papel dos aportes tedricos
na formag¢io docente, os alunos ndo identificaram a reflexio como elemento
essencial para a construgiio de sua pritica docente e condigiio fundamental para
seu aprimoramento. Assim, o ensino € visto como uma atividade artesanal e o
docente um artesdo que aprende seu novo oficio com os antigos artesdos. Ou
ainda, o ensino tido como uma ciéncia aplicada e o docente como um técnico.
Nessa perspectiva, “o conhecimento do professor deriva diretamente do
conhecimento tedrico claborado por especialista, que, em si mesmo, seria
indiferente a qualidade de sua aplicagdio pritica” (Gémez, 1995 apud Scarpa,

1998, p.36).

Ambas visdes ocultam a complexidade da situagiio educativa e

retiram do professor sua capacidade de autonomia profissional. Uma terceira visdo

apresenta o ensino como uma atividade critica e o docente como um profissional

autdnomo que investe refletindo sobre sua prépria pritica pedagégica.

Nesse sentido, Schon (1992) propde uma epistemologia da
prdtica docente utilizada como referéncia as competéncias subjacentes a pritica de
bons profissionais. E exemplifica essa postura, demonstrando que outros
profissionais como engenheiros, artistas, esportistas, etc., em seus ambientes de
aprendizagem aprendem a fazer fazendo e refletindo sobre os problemas que se
lhes apresentam. Assim, em suas aprendizagens analisam e discutem o0s

problemas, compartilham idéias com os profissionais mais experientes, avaliam
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solugdes vidveis e suas implicagdes, pesquisam, teorizam... Dessa forma Schon
defende que a formagdo de professores deve incluir e privilegiar a reflexiio a partir
de situagdes concretas reais, que requer do professor competéncias no que diz
respeito ao “‘saber”, ao “saber-fazer” e ao “fazer”. Nesse processo, a formagdo
assume um cardter cooperativo e de interlocugiio no qual se valoriza tanto as

experiéneias dos alunos, futuros docentes, quanto as contribui¢des tedricas

advindas das ciéncias apresentadas/veiculadas pelos professores-formadores. E

nesse sentido que deve(ria) caminhar o curso de Pedagogia, ora investigado.

4. A Alfabetizag¢io no Curso de Pedagogia da UFMS

A formagio de professores para atuar na Educagiio Infantil e
séries iniciais do Ensino Fundamental constitui-se em objetivo do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul. Formar professores
para esses niveis de ensino pressupde essencialmente a formag¢io de formadores
de criangas leitoras e autoras de textos, onde a “Diddtica da Lingua Materna”
assume um papel fundamental, o que exige/requer uma sélida fundamentagio

tedrica como condi¢do para uma agdo pedagdgica eficaz e coerente.

Logo, necessdrio  se faz  verificar o  tratamento
recebido/dispensado a “Diddtica da Lingua Materna” no Curso em pauta. Ndo
seria demais adiantar que apesar das alteragdes significativas na estrutura
curricular do curso, a alfabetizagio ainda nio recebeu o tratamento necessirio,
dada a sua importincia para a formagio do professor alfabetizador. Sendo

vejamos: da criagio do curso (1982) até 1989 a alfabetizagio era abordada
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nas/pelas disciplinas “Metodologia do Ensino de 1° Grau I com carga hordria de
90 horas e Linguagem e Literatura Infantil nas séries iniciais, carga hordria de 60
horas”. Observa-se que na disciplina Metodologia do Ensino de 1° Grau I, a

“Lingua Portuguesa” era uma unidade do programa no qual a alfabetiza¢io

constitufa-se em um dos itens. E importante registrar que nessa grade curricular os

aspectos referentes a “Expressio Musical, Recreagio e Educagio Fisica,
Expressio Grifica e Pldstica” constitufam-se em disciplinas especificas do nicleo
comum com carga hordria de 60 horas, demonstrando, assim, a importincia
atribuida a esses saberes na formagio de professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental, em detrimento dos aspectos tanto, ou mais, importantes

como a alfabetizagiio, essencial para a atuagiio desses profissionais.

A partir de 1989, a alfabetizagiio adquire um status no curriculo
do curso, transformando-se em disciplina denominada ‘“Metodologia da
Alfabetizagdo”, de cardter optativo, com carga hordria de 60 horas, evidenciando
jd o reflexo das discussdes e teorias disponiveis sobre as aquisi¢oes da leitura e da
escrita e a necessidade de uma qualificagio do professor para desenvolver esse
processo, aliada aos indices alarmantes de fracasso na 1?* série. A alfabetizagao,
nessa estrutura curricular, também deve(ria) ser abordada pela disciplina

“Linguagem e Literatura Infantil, com carga hordria de 60 horas.

O terceiro momento, de abordagem da alfabetizag¢lio no curso de
Pedagogia, ocorre em 1990, quando a disciplina passa a ser denominada de
“Tépicos de Alfabetizagio” e torna-se obrigatéria porque é uma das poucas

disciplinas constantes do leque das optativas oferecida pelo Departamento de

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



Educagido, como complementar. A disciplina de “Linguagem e Literatura Infantil”
continua fazendo parte do curriculo e a dividindo com a disciplina “Tépicos de
Alfabetizagdo” a responsabilidade de abordar a aquisi¢iio da lingua escrita na
cducagdo bdsica. No entanto, a falta de uma ementa da disciplina “Tdpicos de
Alfabetizagio gerou um tratamento diferenciado a cada ano como conseqiiéncia
da abordagem definida pelo professor responsdvel pela mesma, “cada professor
faz o que acha possivel... A disciplina ndo tinha uma ementa preestabelecida, ai

cada um fazia a sua” (Professora Suzana).

Assim, observa-se que em alguns planos de ensino como os dos
anos de 1990 e 1995 nio hd registro de ementa da disciplina. Em outros, como em
1994, a proposta do professor constante no plano de ensino € a abordagem de
“aspectos tedricos metodoldgicos do processo de alfabetizagdio de jovens e
adultos”. Jd em 1997, surge uma nova proposta, “métodos de alfabetizagdo;

fatores psico-sociolingiifsticos que interferem na leitura e na escrita; planejamento

e desenvolvimento de pesquisas na drea de aprendizagem da leitura e da escrita”.

Observa-se, assim, que desponta uma preocupagiio em desenvolver pesquisas com
discentes na drea de alfabetizagiio e ndo o estudo das pesquisas ja desenvolvidas
como subsidios para a formag¢io do professor alfabetizador, capacitando-o para

uma pritica que possibilite a formagdo de criangas leitoras e escritoras.

Todavia, ndo foi somente a auscncia da ementa que ocasionou
dificuldades no tratamento da disciplina “Tépicos de Alfabetizagdo”, a falta de
integragdo com as demais disciplinas, Psicologia, Sociologia, Histéria da

Educagdo, incluindo as pedagdgicas, Linguagem e Literatura Infantil,
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Metodologia de Ensino de 1° grau e Diddtica, aliada a desarticulagiio entre os
professores, gerou o isolamento e, muitas vezes, a sobreposi¢io de contetidos, ou

a necessidade de abordd-los, denunciada pelos proprios professores:

A tunica integragiio que cu busquei, que ou pude buscar foi com
a minha ... a outra disciplina que cu também oferecia para essa turma... Até
porque a professora da disciplina e Literatura Infantil € substituta, ... ela foi
contratada s6 para dar aula, ela chega na hora da aula e sai ... eu procurei o
chefe do Departamento dela,... mas nunca consegui falar com ela ... pelo que
eu soube antes da Literatura Infantil a professora trabalhou com eles aquele
livro ‘Guia Tedrico do Alfabetizador’, entiio de certa forma veio contribuir

com o mcu trabalho. (Professora Cleusa)

Essa situagiio ndo passa desapercebida pelos alunos, que

argumentam: “... vieram dois professores dando a mesma matéria, em aulas

diferentes, mas era a mesma coisa, ... ai nos falamos: ‘isso a gente j4 estd lendo’...

Entiio clas foram sentar e revisar o assunto” (Alzira, matutino).

Constata-se ainda que o ensino das disciplinas de Fundamentos
da Educa¢iio nio fornecem os referenciais tedricos necessdrios a abordagem da
alfabetiza¢iio, ocasionando a “rctomada” dos conteidos essenciais e
sobrecarregando a carga hordria da disciplina de Alfabetizagio, que ja €
insuficiente.

Como a gente vai trabalhar a alfabetizagiio se os alunos nido

sabem as fases do desenvolvimento das criangas, como ela aprende, o que é

aprendizagem significativa... Os alunos niio tinham esse referencial tedrico e
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cu tive que parar o contetido da minha disciplina e retomar .(Professora
Vera)
A professora de Psicologia um ano trabalhou sé Freud... A
Filosofia se preocupa com os fundamentos filoséficos que o aluno tem que
ter, mas enfoca pouco a Filosofia da Educagio...
Visando corrigir os problemas detectados nesse periodo, em
1995 o curso passou por uma reestruturagdio curricular que resultou, pelo menos
estruturalmente, num avango para a alfabetizagio no curriculo do Curso, que
objetivava a formagio do professor alfabetizador. Suprime-se a disciplina
“Topicos de Alfabetizagiio” e desdobram-na em “Contetidos e Metodologia da
Alfabetizagdo”, disciplina obrigatéria com carga hordria de 68 horas, e
“Psicogénese da Leitura e da Escrita”, como disciplina complementar, com 68

horas, ambas semestrais, e, ainda, permanece a disciplina “Literatura Infantil”,

também com 68 horas. Essa estrutura curricular passou a vigorar a partir de 1996.

No entanto, tal como a disciplina “Tépicos de Alfabetizagio”, a disciplina
“Contetidos e M¢todos da Alfabetizagio” € oferecida no dltimo semestre, do
Gltimo ano do curso, no momento em que estd ocorrendo a “Prdtica de Ensino nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, demonstrando que pouco, ou nada, tem a
contribuir para a formagfio do professor alfabetizador por estar desarticulada na
estrutura do curso e aparentemente sem fungdo. Dessa forma, pode-se afirmar,
com base nos dados levantados e depoimentos dos professores, que a disciplina
alfabetizagdo tem sido tratada como uma disciplina isolada, solitdria no curso de

formagio de professores, como algo fechado em si e relegado ao dltimo momento
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do curso, uma vez que o préprio planejamento ndo ocorre em equipe, 0 que

poderia/deveria gerar projetos multidisciplinares concorrendo significativamente

para a formag¢lio do professor alfabetizador. E importante mencionar que a

disciplina “Literatura Infantil” pouco tem contribuido com a disciplina que aborda
especificamente alfabetizagiio, pelo que se pode constatar nos planos de ensino e
nos depoimentos dos proprios professores, conforme jd foi citado. Analisando os

planos dessa disciplina observou-se que os conteiidos abordados referem-se a:

Origem, histéria, natureza e conceitos da Literatura Infantil.

Produgiio literdria infantil brasileira: narrativa, poesia, teatro, histérias em
quadrinhos, cinema, televisio.

Propostas alternativas para a criagiio do hibito da leitura e para a atividade
literdria na escola.

Estudo de textos literdrios.

Pressupostos tedricos da disciplina: a situagiio no ensino; a formagiio do

leitor; a transitoriedade do leitor e do género. (Plano de Ensino, 1990)

Ressalta-se que, nos anos de 1994 e 1995, diferente dos anos

anteriores, a disciplina enfocou assuntos tais como:

Leitura:  aspectos cognitivos; objetivos; estratégias; a relagio entre
autor/texto/leitor; parifrase e polissemia; a fungiio social da leitura; a leitura
da literatura.

O desenvolvimento do discurso narrativo na crianga.

A literatura infantil e o contexto do seu surgimento: a literatura infantil e a
tradi¢dio pedagégica.

A produgiio nacional de literatura infantil.
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A poesia para crianga.
Os contos de fada em discussio: a visiio de Bettelheim.

Relagiio de Literatura com outras dreas.
Em 1996, os assuntos abordados foram:

A leitura como forma de descoberta da realidade.

A histéria individual da leitura

Como chegar aos livros.

A leitura e a escola.

O texto literdrio na sala de aula.

A proposta de exploragiio do texto.

A produgiio literdria a disposigiio do professor.

O olhar critico sobre o texto.

Chamam a aten¢gio que aspectos importantissimos e

valiosissimos que muito contribuiriam para novos rumos na prditica alfabetizadora
com suporte na literatura infantil, verdadeiro patrimdnio cultural da infincia, ndo

foram contemplados pela disciplina (pelo menos nos contelidos esquematicamente

registrados nos planos analisados). Contetidos que abordassem a literatura infantil

como um caminho para a alfabetizag¢lio, nilo poderiam estar ausentes na formagdo
do professor alfabetizador, que tem como objetivo a formagdo de criangas leitoras
¢ autoras de textos, usudrias da lingua escrita. Mas € importante destacar que os
planos de ensino de 1994 e 1995 abordaram aspectos bastante valiosos na
formag¢do do leitor e escritor: “aspectos cognitivos e estratégias de leitura,
polissemia e pardfrase, a relagdo autor/texto/leitor; a fungdo social da leitura e da

literatura”. Merece ressaltar que foram os tnicos planos que especificamente
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abordaram a leitura nesse enfoque. Portanto, penso que a “Literatura Infantil”
deve ser abordada como um instrumento pedagdgico extremamente relevante
antes, durante ¢ apés o dominio do cédigo alfabético, possibilitando a formagio
do leitor e do proprio escritor, que recebe influéncias literdrias que lhe permitam a
criagio de “um estilo préprio”. Recorro a Rubem Alves, que fala sobre a
importincia da literatura infantil na escola desde o inicio da escolarizagiio e nos
alerta para como isso tem se realizado:
Acho que as escolas terio realizado sua missio se foram
capazes de desenvolver nos alunos o prazer da leitura. Ele é o pressuposto de
tudo mais. Quem ama ler tem nas mios a chave do mundo. Mas o que vejo
acontecendo € o contririo. Sio rarissimos os casos de amor a leitura
desenvolvido nas aulas de estudo formal de lingua. ... Sonho com o dia em
que as criangas que 1éem meus livrinhos nio teriio de grifar digrafos e em
que o conhecimento das obras literdrias nio serd objeto de exames

vestibulares: os livros serdio lidos pelo simples prazer da leitura. (1999, p.3)

Retornando a disciplina de alfabetizagiio, é importante verificar

os contetidos abordados nessa drea durante esses anos. E importante recordar que

da auséncia de ementa, os contetidos eram selecionados a critério dos professores

responsdveis pela disciplina.

eu trabalhei com os alunos dentro daquilo que eu achava que era, que seria a
maior necessidade deles, de adquirir alguns conhecimentos que seriam
bdsicos para que eles pudessem atuar com as condi¢des minimas dentro da
sala de aula... Por conta disso, como eles niio tinham nog¢fio nenhuma do que

era alfabetiza¢iio, de como se trabalhava, do que significava a alfabetizacio,
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0 que representa a alfabetizagiio ao longo da histéria... Eu trabalhei entio,
num primeiro momento o que foi a alfabetizagiio ao longo da histdria ... os

métodos da alfabetizagiio ... e a produgiio de textos. (Professora Cleusa)

Considerei o perfil da turma ... a maioria nio era professor ... e
como cles queriam fazer estigio no supletivo ... entiio eu trabalhei Paulo
Freire com eles, propostas de educagiio de jovens e adultos, e fui discutir
com cles para cles perceberem que a dinimica € outra, a metodologia é
outra... Outra, uma concepgiio que cu tenho de achar que as pessoas precisam
conhecer tudo pra poder fazer até a sua opg¢iio tedrica metodoldgica, e af o
que estd posto ai no sentido de alfubetizagio ... na verdade eles (os alunos)
entendem (a alfabetizagiio) s6 como decodificagiio, jungio de silabas e ndo

conseguem perceber o aspecto social, filoséfico. (Professora Suzana)

Os alunos tinham pouco conhecimento, mas queriam aprender,
estavam muito abertos e falavam que o que cu passava para cles tinha
sentido porque eu estava vivenciando na pritica [com uma sala de Ensino
Fundamental em escola particular] ... cles acreditavam em mim
inicialmente, trabalhei os métodos, desde os mais tradicionais, depois optei
por um mais na linha progressista ... que é o que trabalha o texto, uma frase
... trabalhei as trés priticas, leitura, produgiio de texto e andlise lingiiistica.
(Professora Vera)

Em conseqiiéncia dos critérios definidos pelos professores, e da

formagio dos mesmos, a cada ano a disciplina “Contetidos e M¢todos da

Alfabetizagdo”, assim designada atualmente, apresentou enfoques diferentes

conforme se observa nos planos de ensino. Em 1990, foram abordados os temas:
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Processo de alfabetizagiio: aspectos lingtlifsticos; leitura; escrita; processo
perceptivo; a imagem mental; andlise e sintese; a compreensao.
Andlise de algumas téenicas de alfabetizagiio utilizadas em experiéncias
educacionais no Brasil e outros pafses. (Plano de Ensino)

Pelos contetdos registrados, parece que a abordagem ficou mais

cm uma perspectiva tradicional (processo perceptivo, téenicas de alfabetizagiio).

Em 1994, os contetdos registrados no Plano indicam a presenga
das pesquisas e contribui¢des da Psicologia Genética na abordagem da
alfabetizagdo.

Alfabetizaciio: paradigmas metodoldgicos, construtivismo.

M¢étodos de alfabetizagiio : objetivos, paradigmas conceituais, procedimentos
e téenicas. Alfabetizagio como processo de conceituagiio de Piaget a Emilia
Ferreiro.

Avaliagdio no Processo de alfabetizagiio. (Plano de Ensino, 1994)

No ano posterior, 1995, essa abordagem da alfabetizagio em um

paradigma construtivista permanece e ampliam-se os contetidos em uma

perspectiva lingiifstica.

Concepgoes de linguagem, ensino-aprendizagem e alfabetizagiio nas
perspectivas estruturalista, construtivista e sécio-interacionista.

Concepgiio de alfabetizacio.

Alfabetizagio como ensino-aprendizagem da lingua materna: interagiio
verbal e mediagiio signica-lingiiistica. Trabalho lingiifstico e constitui¢io do

sujeito leitor/produtor de textos.
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Objeto de estudo e projeto de alfabetizagio, leitura, produgiio e analise
lingiifstica de textos.
Formagiio do alfabetizador.

Trabalho metacognitivo. (Plano de Ensino, 1995)

No entanto, em 1996, a disciplina priorizou a alfabetizagio de

jovens e adultos, numa perspectiva histérica, politica, social e econdmica.

Fundamentos da alfabetizagiio de jovem e adultos :
e Agpectos politicos, econdmicos e sociais da analfabetismo.
e Conceitos de analfabetos, analfabetismo, alfabetizaciio.
Educagiio e desenvolvimento:
e O papel da alfabetizagiio no desenvolvimento.
e Caracteristicas psico-sociais dos jovens e adultos.
Papel do professor alfabetizador de jovens e adultos:
e Experiéncias da Nicarigua, México e Costa Rica.
e Experiéncias brasileiras Osasco, Belém, Bahia e Ponta Pora.
Origem e evolugiio dos métodos de alfabetizagio de jovens e adultos.
Métodos analiticos, sintéticos e mistos.
Métodos ativos e que utilizam os meios de comunicagio de massa
(ridio, TV). (Plano de Ensino, 1996)
Em 1997, observa-se que a prcocupagdo com a educagio de
jovens e adultos permanece, porém, abordada numa perspectiva de combate ao
analfabetismo, concomitantemente, reaparece a alfabetizagio em uma “nova

abordagem”.
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Retrospectiva histérica: a era da alfabetizagdo: priticas pedagdgicas,

abordagem sintética, abordagem analitica.

Combate ao analfabetismo: educagiio de jovens e adultos e método Paulo

Freire. Novas abordagens da alfabetizagdo: construtivismo e produgiio

escrita da crianga. A pesquisa em alfabetizagio. (Plano de Ensino: 1997)

Depreende-se, assim, que os contetidos selecionados referem-se

mais aos aspectos histéricos, politicos e sociais da alfabetizagiio, e apesar de
indicar a “nova abordagem: construtivismo”, ainda constituem-se em contetdos
os métodos e téenicas da alfabetizagdo, o que permite afirmar que esses contetidos
sdo insuficientes e incipientes para a formagio do professor alfabetizador que
objetiva a formagiio de criangas leitoras e escritoras. Excetuam-se os contetidos

abordados e registrados no ano de 1995.

Os objetivos delincados nos planos propiciam uma visdo
sintética, fornecendo indicagdes gerais da organizagio do processo de ensino-
aprendizagem, a priorizagiio de aspectos considerados relevantes. Nesse sentido,
ressalta-se que os objetivos dos planos analisados revelaram que a disciplina

apresenta como proposta as discussdes em torno das dimensdes politica, histérica

e social da alfabetizagiio, e em propor¢iio menor a dimensiio pedagdgica. A titulo

de exemplo, relaciono a seguir alguns dos objetivos delineados em plano de
ensino. Em 1990, a disciplina objetivava:

Analisar o processo da leitura através da perspectiva histérica.

Propiciar aos académicos uma compreensio da natureza da escrita, de suas

fungdes e usos indispensdveis ao processo de alfabetizagéo.
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Todavia, em 1994, a disciplina visava:

Fundamentar teoricamente os métodos de alfabetizagio numa perspectiva
histérica. Recuperar a identidade social, cultura e psicolégica do individuo
via processo de alfabetizagiio, discutindo o cardter social e politico dessa
agiio. Conhecer a alfabetizagio a luz da Psicogénese. Contribuir para a

reflexiio continua da avaliagiio na concepgiio progressista da educagio.
Para 1995, a disciplina teve como intuito:

Reflexdo sobre os aspectos histdricos, psicolégicos, lingiifsticos e diddtico-
pedagdgicos da alfabetizagiio na escola publica brasileira, enquanto processo
de ensino-aprendizagem da Lingua Materna, a fim de se discutir as opgoes
epistemoldgicas envolvidas no trabalho com alfabetizagiio como objeto de

estudo e pesquisa.
Em 1996, os objetivos propostos para a disciplina foram:

Conhecer brevemente os fundamentos politicos, econdmicos e sociais do
analfabetismo e a situagiio atual no mundo e no Brasil. Analisar a relagdo
entre analfabetismo, desenvolvimento e pobreza. Conhecer a origem e a
evolugiio dos métodos utilizados na educagio de jovens e adultos. Conhecer
experiéncias para diminuir ou erradicar o analfabetismo de jovens e adultos

realizados no Caribe e América Latina.

E em 1997, os professores propuseram aos alunos, através dessa

disciplina:




Conhecer a histéria da alfabetizagiio. Analisar os programas de alfabetizagiio
de jovens e adultos implantados no pais. Oportunizar a andlise critica
pritico-pedagdgica em relagiio ao processo de alfabetizagiio.

-

E importante observar que os objetivos propostos ndo abordam o
processo de aquisi¢io da lingua escrita pela crianga e pelos adultos e suas
implicagdes para a pritica pedagdgica, que devem constituir-se no cerne dos
programas da disciplina, considerando, inclusive a carga hordria. Recorro a
Inostroza (1998), que propde um novo modelo de formagio inicial docente em
diddtica da Lingua Materna que envolve:

tanto as aprendizagens conceituais do “saber”, como a constru¢io dos
processo cognitivos do aprender a aprender, isto €, as competéncias do

]

“saber fazer” e os conhecimentos sociais da convivéncia e do conhecimento

pessoal de si mesmo (saber ser). (Notas de conferéncia)
Portanto, € necessdrio que a disciplina responsdvel pela
alfabetizagiio enfoque os significados do aprender a ler, escrever (a escrita € a
lingua escrita) e, a0 mesmo tempo, o papel do professor para que se produza essas
aprendizagens nas criangas, que foram aspectos nio observados nos planos
analisados. Concordando com Inostroza, penso que essa disciplina, responsivel

pela alfabetizagiio, deve centrar sua abordagem no saber (conceitos), saber-fazer

(competéncias) e saber-ser (atitudes), requeridos para a formagio de leitores e

escritores, e que pressupde que o alfabetizador seja o primeiro usudrio, na sala de

aula, da leitura e da escrita, tornando-se também um objetivo da disciplina.
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Dessa forma, os objetivos devem evidenciar e refletir as
competéncias que precisam ser desenvolvidas durante o processo, além de
possibilitar a especificagio e descri¢io dos procedimentos e da avaliagio.
Segundo Perrenoud (1996), os planos, projetos e programas da formagio de
professores devem se guiar pela definigiio das competéncias requeridas para este
profissional. Nessa perspectiva, ¢ necessdrio que a disciplina de Alfabetizagio
pense no futuro docente como “um profissional capaz de criar ou adaptar boas
situagdes de aprendizagem, adequadas a scus alunos reais, cujos percursos de

aprendizagem ele precisa saber reconhecer” (Weisz, 1999, p.118).

Retomando os  planos analisados constatou-se que para
desenvolver os conteddos selecionados e atingir os objetivos propostos o0s
professores apresentam em seus planos os procedimentos a serem utilizados e os
procedimentos comuns nos planos analisados sdo: aulas expositivas, leitura de
textos, discussdes, dinimicas de grupo. Um professor apresenta além desses
procedimentos os seguintes: “semindrios, filmes, produgiio de textos e andlise”.
Apenas, um professor apresenta a observagiio, claboragdo de planos de ensino e
sua execugdo e relatérios como procedimentos de ensino adotados na disciplina.

Apresenta ainda a claboragiio de resenhas criticas como procedimentos, nido

especificando o objeto de trabalho. Um professor apresenta a entrevista como

procedimento sem, no entanto, especificar com “quem” e a que se refere.

Quanto a avaliagdo registrada pelos professores nos planos de
cnsino, observa-se que também ndo explicita os encaminhamentos dos

professores, pois referem-se quase que exclusivamente aos instrumentos adotados
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para avaliar: semindrios, relatorios, resenhas, provas escritas. Apenas um
professor que trabalhou com aula pritica a utilizou como instrumento de
avaliagiio, e um professor que indica “trabalho de pesquisa” sem especificar a que
se refere essa pesquisa. Constatou-se que um dos planos analisados a avaliagio

ndo foi especificada.

Quanto a bibliografia indicada nos planos de ensino, houve
predominincia dos seguintes autores: Emilia Ferrciro, Magda Soares, José
Juvéncio Barbosa, Ana Teberosky, Luis Carlos Cagliari. Em 1995 a bibliografia
refere-se exclusivamente a drea lingiifstica: Bakhtin, Chomsky, Saussure, Geraldi
e ainda, aos autores Ferreiro & Teberosky, Smolka, Lourengo Filho, Vygotsky e
Claparede, confirmando que nesse ano a disciplina priorizou os aspectos
lingiiisticos da alfabetizag¢iio, conforme o registrado no plano de ensino. Em 1996,
onde o trabalho desenvolvido foi Alfabetizag¢iio de Jovens e Adultos a bibliografia
também € ampliada nessa drea, destacando-se Paulo Freire, Frago, Jennifer
Rogers, Adriana Oliveira Lima, Carlos Rodriguez Brandio. Também foram
utilizados nesse ano, relatérios de programas de combate ao analfabetismo,

divulgado por 6rgdos nacionais e internacionais: UNESCO e INEP. Ressalta-se,

ainda, que o relatério de pesquisas intitulado “Tradi¢io e Modernidade na

Alfabetizag@io no Brasil”, da professora Maria do Rosdrio Magnani foi o tnico
relatdrio de pesquisa citado em toda a bibliografia utilizada nessa disciplina nesses
anos. Assim, também ¢ importante registrar que as publicagdes oriundas de 6rgios
do Ministério da Educagio, Universidades e Associagdes, tais como: Em Aberto,

Educagiio e Realidade, Educagiio e Sociedade, Cadernos de Pesquisa, encontram-
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se ausentes dos planos de ensino analisados. Bibliografia diferenciada aparece em
1997 com os autores: Kaufman, Lemle, Jolibert, Frank Smith, Ferreiro, Teberosky
e Ligia Klein.

-

E importante frisar que na bibliografia apresentada estdo
presentes os pesquisadores (Jolibert, Kaufman, Ferreiro, Teberosky, Smolka) que
t&m se destacado nas dltimas décadas com suas investigagdes acerca da aquisi¢do
da lingua escrita pelas criangas. O que pressupde que a alfabetizagiio € abordada,
nessa disciplina, a luz desses pressupostos tedricos que a compreendem como um
processo de construgdo de conhecimento mediado pela interagiio e potencializado
pelo livre exercicio da linguagem em sala de aula. Entretanto, causa preocupagio
a auséncia de pesquisadores, como Piaget e Vygotsky, considerando a importincia
deles para o entendimento dos demais textos citados. Preocupagiio ainda derivada
dos depoimentos dos professores que informam a auséncia desses autores, ou sua

abordagem insuficiente, na disciplina de Psicologia.

Uma questdo a ser evidenciada na bibliografia é a auséncia total
de indicagdes referentes as monografias, dissertagdes, teses e pesquisas em geral
na drea de alfabetizagio. Esse dado revela que a produgiio intelectual, inclusive
dos professores ao préprio curso, nio adentra na sala de aula dos cursos de
formagiio de professores e tampouco € utilizada como subsidio que retrata a

realidade educacional brasileira e o dia-a-dia das escolas.

Outro aspecto que merece ser destacado refere-se as leituras dos

livros constantes na bibliografia como atividade realizada pelos alunos. Na

verdade, poucos alunos (ou nenhum!) chegam a ler os livros citados; quando
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I¢em, € exigénceia do professor, mas o critério utilizado na escolha do livro ndo
corresponde a expectativa do professor:

Eles nio escolheram por drea de interesse, cles escolheram pelo
tamanho do livro e af qual que mais apareceu foi o “Com Todas as Letras”...
Alguns leram “Reflexdes sobre Alfabetizagciio”, outros leram “A Importincia
do Ato de Ler”, do Paulo Freire e ... um aluno s6 que leu aquele “Letramento
e Alfabetizagiio”, que também ¢é das questdes polémicas, questdes atuais.
Entdo, o que eu vi foi que cles leram por isso mesmo, nio que eles
estivessem preocupados mesmo com a importincia do ato de ler, nem nada.
E fizeram isso, copiaram, fizeram recorte do livro. (Professora Cleusa)

Nés lemos o livro da Ligia Klein “Quem tem medo de
alfabetizar” e um livro de capa cinza que aborda a alfabetizagio numa
perspectiva construtivista e apresenta sugestdes de atividade, mas
fundamentando o porqué fazer niio sé atividade... Lemos também outros
textos que cu selecionei... Outros livros ndo, porque sio muito tedricos.
(Professora Vera)

Os alunos leram o livro da Ligia Klein e do José Juvéncio

Barbosa. (Professora Suzana)
Penso que a auséncia de leituras obrigatdrias e complementares
de alguns livros ou textos cientificos ocasionam, muitas vezes, a assimila¢do

deformante ou o conhecimento superficial que se reflete, inevitavelmente, na

pritica pedagdgica. Apesar da resisténcia que alguns alunos apresentam para ler

textos cientificos, trata-se de uma experiéncia importante, nio apenas pelo
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contetdo dos textos, como também pela possibilidade que poderd encontrar de ler

por si mesmo ¢ selecionar scus pr(’upl‘ios autores e (extos.

Confirma-se, assim, a necessidade de que essa disciplina
desenvolva como um dos seus objetivos a formagio do futuro docente como
praticante da leitura e da produgiio de textos, de todos os tipos de textos, em

situagdo real de uso, dentro da prépria institui¢io de ensino.

Um dos aspectos criticos apontados por alguns alunos, e que
merece ser considerado, diz respeito a falta de embasamento teérico do Curso,

cspecificamente sobre alfabetizaglio. Assim se expressa uma aluna:

Mas, eu acho que a Universidade fica um pouco a desejar
quando ela trabalha algumas questdes com a gente que eu acho que sio
questdes fundamentais em termos de educagio e niio dd conta de esclarecer
suficientemente essas questdes. Entiio, especificamente dentro da drea de
Alfabetizag¢io, nés tivemos professores que trabalharam essas questdes mas
para mim niio foram suficientes. Eu senti isso principalmente agora quando
cu fui para o estigio, e cu escolhi a drea de alfabetizagfio pra trabalhar no
meu estigio, e cu percebi que cu nio sabia o que fazer, eu nio tinha
seguranga pra entrar na sala com aquilo que eu tinha aprendido aqui na
Universidade. ... o curso se prende por demasiado a algumas questdes que
siio importantes, mas na verdade niio siio fundamentais e as vezes nio da
tanta &nfase em questdes que vio estar realmente fazendo falta a hora que a
gente estiver na sala de aula, como eu disse da dificuldade que eu encontrei

na hora do estigio na sala de 1%, (Irene, aluna do noturno)
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Sintetizando, apesar dos planos de ensino da disciplina
Contetidos e Métodos da Alfabetizagiio, designagiio atual, contemplarem aspectos
importantes e atuais sobre alfabetizagiio, enfocando as novas contribui¢des das
ciéncias linglifsticas e da Psicologia, sua abordagem, ndo tem atendido as
expectativas de professores e alunos, seja pela carga hordria insuficiente, e as
outras disciplinas que também abordam o tema continuarem sendo optativas, ou
pelo desinteresse manifestado pelos alunos, ou ainda pela inseguranga apresentada
pelos discentes.
Saindo da Universidade eu niio tenho coragem de entrar numa
1* série, porque cu acho..., que eu nunca dei aula e entdo eu preciso de uma
série, uma 2%, 3* ou 4* série que eu consiga falar de igual pra igual, porque a
17 série o professor tem que ter uma linguagem diferente... A 17 série € mais
responsabilidade ... o jeito de vocé falar com a crianga, vocé tem que falar
que o branco ¢ B R A N C O, assim tdo explicadinho, pra ela entender
certinho... (Hélida, aluna do matutino)
Os alunos ndo tiveram coragem, niio se sentiram seguros para
fazer estigios na primeira série, entdo pegaram a terceira e quarta séries. A
maioria nio se sentiu segura, porque o que elas tinham de vivéncia era
trabalhar a silabagiio, € eu queria que elas trabalhassem com as trés priticas
... clas se sentiram inseguras. (Professora Vera)
E a outra aluna que ji atua como professora de 1* série: “A 1*

série é que vai dar seguranga ... que dd embasamento para o professor ... vocé vai

pegar a postura de como trabalhar” (Conceigiio, aluna do matutino).
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Aqui, nio poderia deixar de citar Smolka (1993) pela clareza
com que diferencia a “tarefa de ensinar” em oposi¢io a “relagdo de ensino” ao
analisar uma situagiio que evidencia o que pensam as criangas sobre suas relagdes
com as professores, em sala de aula. A autora conclui que ao assumir a tarefa de
ensinar, atribuida pela escola aos professores, estes tém a ilusdo de estar
ensinando algo. No entanto Smolka comenta:

A relagiio de ensino parece se constituir nas interagdes pessoais.

Mas a tarefa de ensinar € instituida pela escola, vira profissio (ou missio).
Serd que vira mesmo profissio? A tarefa de ensinar, organizada e imposta
socialmente, baseia-se na relagiio de ensino, mas muitas vezes, oculta e
distorce essa relagdo. Desse modo, a ilusio e o disfarce acabam sendo
produzidos, niio pela constituigiio da relagiio de ensino, mas pela instituigio
da tarefa de ensinar. Em virias circunstiincias, a tarefa rompe a relagiio e
produz a ilusio. (1989, p.31)

Essa “ilusio”, segundo a autora, é dccorrente da nio-
consideragdo das intervengdes sociais no cotidiano da escola bem como da falta
de conhecimentos e posicionamento critico do professor com relagio ao seu

préprio papel e fungdo no contexto social.

Analisando a fala dos acadCémicos e evocando a fala de Smolka

(op. cit., p.31), fica evidente a concepgiio das alunas — futuros docentes, sobre a

tarefa de ensinar, que encaram com bastante seriecdade e responsabilidade, mas

que ndo considera o aluno como protagonista da sua aprendizagem e nem valoriza
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as interagdes sociais em sala de aula como constitutivas do aprender. Dessa forma,
a aprendizagem depende da ag¢iio de ensinar.
. da forma como tem sido vista na escola, a tarefa de ensinar adquire
aleumas caracteristicas (¢ linear, unilateral, estdtica) porque, do lugar em que
o professor se coloca (e ¢ colocado), cle se apodera (ndo se apropria) do
conhecimento; pensa que o possui e pensa que sua tarefa é precisamente dar
o conhecimento & crianga. Aparentemente, entdo, o aprendizado da crianga
fica condicionado a transmissio do conhecimento do professor.

Conforme a andlise efetuada nas grades curriculares e nos
planos de ensino das disciplinas que abordam a alfabetizagio no Curso de
Pedagogia, pode-se afirmar que embora esse tema tenha se constituido em
preocupagiio de alguns professores e tenha conseguido uma posi¢io melhor na
grade curricular, em termos de carga hordria, ainda carece de um tratamento mais
substancial, visando a formagio do professor alfabetizador. Ha que se ressaltar
que essa preocupaglo deva permanccer para cstruturagio do Curso Normal
Superior, que substituird o de Pedagogia, responsabilizando-se pela formagio do

professor alfabetizador, que deverd ter como ponto de partida uma reflexiio acerca

das competéncias exigidas/requeridas para a formagdo de um professor

alfabetizador, bem como dos clementos que servem de base para essa formagio.

Com base no referencial tedrico constante nos planos de ensino,
pode-se afirmar que a concepgio de alfabetizagio apresentada pelo Curso,
considera-a uma atividade cognitiva, como processo que ocorre nha

interdiscursividade, na interagio do individuo com outros individuos, sob a
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media¢iio da linguagem. Entretanto, subjaz nos depoimentos dos professores que

essa concepgilio ndo estd claramente elaborada por cles:

Os alunos que trabalharam durante estigio com a 2%, 3* e 4°
séries niio tiveram problemas... Foi trangiiilo porque as criangas ji sabiam
ler... O livro diddtico ¢ um mal necessirio, tem uns textos horrorosos, mas
pelo menos cu tenho um ponto de partida... Eu penso que os alunos devem
conhecer todos os métodos e possibilidades de alfabetizar, agora, se cles
quiserem trabalhar com o ba — be — bi — bo — bu, tem que deixar.

Na verdade os alunos entendem a alfabetizagio sé6 como
decodificagiio, jungiio de silabas e niio conseguem perceber o aspecto social,
filosofico...

Conhecendo as condi¢des tedricas em que se realizou a

formagio dos professores alfabetizadores e as concepgdes e enfoques de

alfabetizagiio presentes nos documentos oficiais do Curso, procurei conhecer as

idéias de alfabetiza¢dio que povoam as mentes dos alunos que foram abordadas no
decorrer do Curso, e que certamente guiardio suas priticas pedagdgicas. Serd essa

a questdo abordada no capitulo seguinte.
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CAPITULO 1V

O SABER DOS ALUNOS SOBRE A ALFABETIZACAO

O DISCURSO E AS CONTRADICOES

1. Conceituando a alfabetizaciio

Conhecendo a  opinidio  dos pesquisadores da drea de
alfabetizagiio, meus primeiros interlocutores, e a estrutura do Curso de Pedagogia
da UFMS, parti para outra ctapa de trabalho, com o objetivo de ouvir as
concepgdes dos alunos do curso em pauta sobre a alfabetiza¢iio. Quais sio as
concepgdes de alfabetizagdio dos alunos do Curso de Pedagogia? O que é
alfabetizar, ler, escrever, estar alfabetizado, na concepgiio desses alunos? Sio as
mesmas concepgdes veiculadas pelos professores durante o Curso? Qual a
contribuigiio das disciplinas especificas sobre a alfabetizagio na formagio do
professor alfabetizador? Estas sdo algumas das indaga¢des que nortecaram as

entrevistas com os alunos.

Apés vdrias leituras e releituras do material contido nas
entrevistas, parti para a andlise do discurso dos alunos, o que se constituiu num
desafio, apesar do referencial tedrico adquirido no Curso de Pedagogia e nas
disciplinas do Mestrado em Educagio. Apreender todos os significados presentes
nos discursos dos alunos €, sem divida, uma tarefa possivel para os especialistas
da drea, mas, certamente um grande desafio para outros educadores que, mesmo

ndo sendo especialistas, se propdem a compreender os embates que se travam no
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interior dos cursos de formagdo de professores, com o intuito de colaborar, ainda
que com uma pequena parcela, com a elucidagio das condi¢des atuais em que
ocorre a formagdo do alfabetizador. Portanto, foi necessdrio prever e assumir as
possiveis criticas a que se sujeita nessas situagdes.

Nas respostas obtidas nas cntrevistas, os alunos apresentaram

um discurso aparentemente atual sobre a alfabetizagdo, ressaltando a necessidade

de nilo restringi-la somente a 1* série do Ensino Fundamental e afirmando

discordarem da concepgio tradicional da alfabetizagiio. Essa unanimidade parecia
confirmar os pressupostos tedricos constantes nos referéncia bibliogrificas dos
planos de ensino da disciplina “Tépicos de Alfabetizagdo”, porém,
contraditoriamente a esse fato, ao serem questionados sobre o que € alfabetizar,
constatou-se que 55,6% dos alunos do turno matutino e 5,9% do noturno referem-
se a alfabetizagdo como “saber ler e escrever”; “transcri¢io da fala”, ou ainda,

“conhecer o c6digo mesmo”, conceitos proprios da visio tradicional.

Alfabetizar é s6 aprender a ler, escrever, contar. (Cristiane,
noturno)
... € vocé levar até a crianga o conhecimento das palavras escritas pra ela
saber se expressar corretamente usando essas palavras que ela aprendeu.
(Lilian, noturno)
... ¢ o aprendizado da leitura e da escrita (Vilma, matutino)
... € compreender os cddigos, decodificar alguns c6digos, conhecer as letras
e a0 mesmo tempo compreender o que 1€. (Darci, matutino)

A minha definicdio € etimolégica ... seria que o aluno

conhecesse todo o alfabeto, soubesse ler e escrever usando o alfabeto da
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Lingua Portuguesa... Niio escrever corretamente, mas o minimo para ele
utilizar isso na pridtica. (Hélio, matutino)

... nlio € s6 conhecer os simbolos ... ¢ preciso que a crianga realmente saiba o
significado [do simbolo] para cla poder juntar e formar palavras, frases.
(Cristina, matutino)

... ¢ um processo que se inicia com a aprendizagem de simbolos, até mesmo
as garatujas ... ¢ um processo permanente de aprendizagem ... niio € s0 ler,
tem que interpretar e entender. (Célia, noturno)

. € a aprendizagem que se inicia com a aprendizagem dos simbolos, que
para nés talvez nio tenham sentido, mas para as criangas € o inicio do
processo. (Alice, noturno)

. ¢ mostrar pra crianga que tudo que ela fala também pode ser registrado.
(Arlete, matutino)

levar as criangas o conhecimento das palavras escritas para elas se
comunicarem. (Alzira, noturno)

As falas dos entrevistados apontam para uma visiio tradicional
de alfabetizagdo “como um cdédigo de transcrigio grifica das unidades sonoras”
(Ferreiro, 1985, p.8), ou nas palavras de Soares (1985, p.20): “um processo de
representagdo de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas

(ler)” (1991, p.20).

As palavras as quais os alunos recorrem para conceituar a

alfabetiza¢lio deixam claro que esses discentes entendem que a crianga deve

primeiro aprender o sistema de escrita e, somente quando tiver dominio das

formas das letras, sua relagio com os sons, o uso dos sinais de pontuagiio, das
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letras maidsculas... pode ter acesso a linguagem escrita. “Alfabetizar € s6 aprender
a ler e escrever”’, mas o que significa aprender? E ler e escrever? Ler e escrever
para qué? Por qué? O qué? Quando? Como? Onde? Essas e outras questdes nio
foram respondidas pelos alunos. Constata-se, porém, que subjacente as suas
palavras a alfabetizagio é concebida como um processo desenvolvido numa
relagdo vertical, onde o papel do professor € o de ensinar/revelar cédigos a serem
aprendidos pelo alfabetizando (“para poder juntar e formar palavras, frases”)
numa seqiiéncia do mais fdcil, para o mais dificil, do mais simples para o
complexo, do ponto de vista adultocéntrico. Os alfabetizandos  sdo
vistos/considerados passivos no seu aprendizado, pois aprendem a escrever por
repeti¢lio, por imitagiio, por associagdo, copiando e reproduzindo letras, silabas,

palavras, frases.

Logicamente, a adogiio dessa concepgio reflete a idéia da lingua

como um sistema que funciona com padrdes fixos e imutdveis. Reflete, também, a

idéia de aprendizagem da escrita baseada em treinar, memorizar, copiar e
reproduzi-la. Subjaz a essas concepgdes a idéia de que do ensino do professor
resulta o aprendizado correto do aluno, que depois de conhecer e compreender os
codigos, € capaz de ler e escrever, “usando essas palavras que aprendeu” (Lilian).
Nesse sentido, a alfabetizagdo reduz-se ao mero aprendizado do cédigo alfabético,
confirmando o que Vygotsky (1991a, p.119) afirmava: “ensina-se as criangas a
desenhar letras e construir palavras com ela, mas ndo se ensina a linguagem

escrita”, isso porque:
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a escola ndo trabalha o ser, o constituir-se leitor e escritor. Espera que as
criancas se tornem leitoras e escritoras como resultado do seu ensino. No
entanto, a propria pritica escolar € a negagiio da leitura e da escritura como
pritica dialdgica, discursiva, significativa. (Smolka, 1989, p.63)

Um outro grupo de alunos dos turnos matutino (22,2%) e
noturno (17,6%) apresentou respostas que podem ser vistas como exemplos de
uma concepgiio avangada de alfabetizaglio, que rejeita o papel do aluno como um
ser passivo, que evidenciam que se trata de um “processo continuo... que ndo

adianta passar o alfabeto por que a crianga niio vai aprender” (Kdtia, matutino),

“que a crianga se alfabetiza em contato com outras criangas e com os adultos”

(Rose, matutino), que “a crianga traz um conhecimento quando chega na escola
para alfabetizar-se” (Irene, noturno), pois trata-se de “um processo que também
possibilita o desenvolvimento da comunicagiio, iniciado através de gestos,
desenhos” (Irene, noturno). Mas, a0 mesmo tempo que tecem essas consideragdes,
apresentam equivocos ao conceituar a alfabetizaglio como o perfodo de aquisigio
da linguagem oral. Assim se expressam:

... € 0 processo de aquisigiio da linguagem tanto falada como escrita. (Isabel,

noturno)

... processo de aquisigiio da linguagem falada e escrita ... € um processo que

a crianga comega a construir desde muito cedo, desde pequenininha dentro

de casa, e quando ela chega na escola jd tem o conhecimento prévio. (Irene,

noturno)
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... processo de aquisi¢iio da linguagem falada e escrita ... deve englobar o
desenvolvimento total da crianca ... tornd-la um cidadio, uma pessoa.
(Magali, noturno)

. ¢ um processo que a crianga tem que aprender a aquisi¢io da lingua
escrita e da lingua oral, aprender a falar e a escrever, saber decodificar os
simbolos e interpretar esses simbolos também. (Leda, matutino)

... ¢ um processo de aquisi¢iio da lingua escrita e da oral e que vai além disso
ampliando a visiio da crianca para que cla se torne uma pessoa critica. (Gina,
matutino)

... ¢ um processo de aquisigiio da lingua escrita e da oral e nés [professores]
temos a responsabilidade de mediar esse processo entre a crianga e a
aquisi¢iio da leitura. (Estela, matutino)

... ¢ niio s6 a crianca decodificar o cAdigo, vai além disso ... € a aquisi¢io da

lingua oral e escrita ... o erro da crianga € construtivista [sic]. (Angela,

matutino)

Os entrevistados concebem a alfabetizaglio como “aquisi¢io da
linguagem oral e escrita”. O que significa linguagem oral e escrita para esses
discentes? A resposta € encontrada nos dizeres deles: “aprender a falar e a
escrever, saber decodificar os simbolos ¢ interpretar esses simbolos também”. E
ébvio que a linguagem oral niio pode ser desprezada no processo de alfabetizagdo,
no entanto, ndo se trata de ensinarfaprender a falar, mas sim de mostrar as criangas
a variedade dos usos da fala e a necessidade de adequar seus discursos as

diferentes situagdes comunicativas, bem como saber argumentar em defesa de

suas opinides, idéias. Esses discentes esquecem-se (ou desconhecem?) que as
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criangas, nos primeiros anos escolares, apesar de chegarem a escola com um

13

excelente conhecimento lingiiistico — contam “‘casos”, histérias, encadeando
oragoes com unidade temdtica, coeréncia, coesiio — ainda tém muito a aprender, e
que, as fungdes da escola, no ensino da lingua materna, referem-se nio sé a
aquisi¢dio da linguagem escrita, mas também a ampliagio do vocabuldrio do
aprendiz. Evidencia-se na fala desses discentes a utilizagdio de alguns termos
aleatoriamente, sem clareza dos seus reais significados, apenas para impressionar
ou dar um aspecto de atualidade aos seus discursos. Por exemplo, afirmam que o

professor ¢ “mediador”, que o *“erro € construtivo”...

Os alunos, em scus depoimentos, mencionam, também, que a
alfabetizagiio refere-se a aquisi¢dio da linguagem escrita mas nio esclarecem o que
entendem por linguagem escrita; como se realiza essa aprendizagem; o que
diferencia a alfabetizagiio significando aquisi¢io da linguagem escrita da

‘

alfabetizagio significando “aprender a ler e escrever”. Pode-se afirmar que os
alunos niio usam o termo “linguagem escrita” com o mesmo significado utilizado

por Ferreiro (1985); Braggio (1992); Braslavsky (1993); Teberosky (1995);

Tolchinsky (1990); Vygotsky (1991); Smolka (1989); Soares (1988) e outros ja

citados neste trabalho, que, embora de diferentes postos de observagio, t&m se

empenhado na divulgagcio de novas formas de compreender e encaminhar o
processo de alfabetizaglio, valorizando, consequentemente, dimensdes da

linguagem antes desconsiderados, como a dimensiio discursiva.

Nos dizeres dos alunos a “alfabetizagcdo é o processo de

aquisi¢iio da linguagem escrita e oral pelas criangas” e que deve tornd-las “um
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cidaddo, uma pessoa, uma pessoa critica”. Mas nio esclarecem como isso
acontece. Qual a real importincia e necessidade da leitura e da escrita na/para a
vida das criangas? Qual o papel do professor nesse processo? Nesse sentido, penso
que Silva e Espésito contribuem para esclarecer esse assunto ao afirmarem que:

saber ler e escrever deve significar condigdes para a obtengiio de

informagdes sobre as conquistas das geragGes precedentes e para a aquisi¢iio

de um conjunto de dados de natureza fisica e social sobre a realidade em que

vive e que se enfrenta ... Significa, em sintese, condigdes para o exercicio da

cidadania. (1990, p.69)

Em sintese, os alunos niio apresentam “a escrita como um objeto

de estudo e de conhecimento” (Smolka, 1999, p.36-37), e como mediadora ou

instauradora de conhecimentos.

Parece-me que os discentes ndo possuem clareza das

caracteristicas da linguagem oral e escrita e seu significado na alfabetizacio. Para

ndo me alongar mais nesses aspectos, nesse momento, penso que mais adiante
quando abordar a relagdo entre essas linguagens poderemos confirmar ou retificar
essa impressdo. Penso, também, que a auséncia de uma concepgdo de linguagem
como atividade social que se realiza com determinados fins e que, portanto,
pressupde um cnunciado, produzido com determinada intengdo e sob certas
condi¢des necessdrias para a consecug¢io do objetivo (Koch, 1998),
dificulta/compromete o cntendimento das duas formas de linguagem, oral e

escrita.
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Ainda, conceituando a alfabetizagdo, um grupo de alunos do
matutino (11,1%) e do noturno (17,6%) tenta ampliar sua concepg¢iio afirmando
que “ndo € s6 ler e escrever”, mas contradizem-se dizendo que alfabetizagiio ¢ ler
e interpretar”.

Alfabetizar niio € s0 ler ¢ escrever ... eu entendo também que €
ir além de s6 decodificar, é ler e interpretar o que estd lendo. (Rosana,
matutino)
... ¢ uma leitura de mundo, de sociedade. Nio € s6 a parte mecinica ... vocé
tem que entender, ler e entender o que estd acontecendo, ler e associar com a
realidade que vocé estd vivendo, o que aconteceu historicamente, o que foi
evoluindo. (Dolores, noturno)
... ¢ ler e entender o que estd lendo. (Neide, noturno)
... ¢ um processo gradativo em que se vai aprendendo a ler, vai comecando a
entender as palavras, ai o processo mais avangado seria a interpretagiio
daquilo que vocé estd lIendo. (Silvio, noturno)
... € se inteirar com a leitura, com a escrita ... decodificar o codigo. (Hélida,
matutino)
Os académicos falam de alfabetiza¢do que implica uma “leitura
de mundo, de cntendimento, de interpretagdo”, mas, contraditoriamente,
restringem-na a aquisi¢do da leitura, que se inicia com a decodifica¢io e,

gradativamente, vai avancando até conscguir atribuir sentido. E a escrita?

Resume-se a “parte mecinica” ou nio € priorizada? E posterior a Icitura?

Desconhecem as diferengas e as peculiaridades da leitura e da escrita? Esquecem-
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se que a escrita implica leitura: escreve-se para ser lido. Essas e outras indagagdes

ficam sem respostas. Recorro a Teberosky e Cardoso que revelam e propdem:

a tradi¢iio escolar nos habituou a distinguir atividades de leitura e de escrita.
Nés vamos rechacar essa distingiio tradicional (como faz Ferreiro, 1990) e
¢m contraposi¢io propomos uma dupla relagiio entre o sujeito que aprende e
0 objeto do conhecimento (a crianga e a lingua escrita) e, por outro lado,
entre os sujeitos que fazem intercimbios sociais sobre um objeto de natureza
social (entre as criangas ou entre as criangas e os adultos sobre a linguagem
escrita). (1989, p.36)

Essa crenga de que a alfabetizagiio implica prioritariamente (ou
exclusivamente) saber ler, interpretar, faz com que os discentes se vejam como
analfabetos:

Eu descobri que quando terminei o Magistério eu niio estava

alfabetizada ainda, porque eu lia um texto e nio tinha um nivel de

compreensiio daquele texto como tenho hoje ... e eu acho que ainda nio

estou totalmente alfabetizada [!?7]. (Nair, do noturno)

Esse fato nio serd resultado da concepgio de que a

aprendizagem da leitura € vista como um processo “gradativo” no qual vai se

aprendendo a ler (decodificar) a “entender palavras™ até chegar a interpretagio
que fica relegada ao final do processo? E, somente agora, quando utilizam a
leitura funcionalmente, sentem a necessidade da mesma em suas vidas? E também
porque t&m acesso a livros que atendam a seus interesses? Serd que os alunos

conseguem perceber que se ndio modificarem suas concepgdes sobre leitura e
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escrita fatalmente conduzirdo as criangas, com as quais trabalham (ou
trabalhardio), a chegarem no ensino médio com as mesmas dificuldades que
revelaram? Afinal, para qué ler? Para relatar ao professor o conteddo do texto ou
para informar-se, recrear-se, descobrir explicacdes sobre o mundo que a cerca,
entre tantos outros objetivos? Fica claro que, para os discentes, a alfabetizagiio
ndo envolve uma relagiio da crianga com a escrita. A alfabetizagdo, para cles,
implica apenas, e tdo somente, aprendizagem de silabas, de palavras, frases e ndo

o fluir do significado, a estruturagdo do discurso através da escrita.

E relevante destacar que alguns alunos do periodo noturno

(29,5%) nio conceituaram a alfabetizagiio, afirmando apenas que se refere “a um
processo continuo de construgido da crianga”. E importante observar, também, que
virios alunos referem-se a alfabetizagio como um “processo permanente que dura
a vida inteira”, ou que “ultrapassa o ensino fundamental e vai além do ler e
escrever”, no entanto, niio esclarecem o que seja alfabetizar e como se caracteriza
a primeira série nesse processo. Apesar de alguns autores apresentarem a
alfabetizagio como um processo permanente, que nunca mais se interrompe,
compartilho com Soares (1994) que a alfabetizagdo € um continuum, porém, €
inadequado, tanto ctimologicamente quanto pedagogicamente, atribuir-lhe um
significado muito amplo, pois isso impediria sua especificidade, além de tornar
invidvel a configura¢iio das habilidades bdsicas de leitura e escrita, no momento
de se definir a competéncia em alfabetizar e em que condigdes técnicas ela ocorre.

Nesse sentido, pode-se entender a afirmagiio da discente Nair como conseqiiéncia
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dessa concepgio: “Eu descobri que quando eu terminei o Magistério eu ndo estava

alfabetizada”.

Embora a partir da década de 80 tenha havido uma contribuigiio
significativa advinda das Ciéncias Lingiiisticas e da Psicologia Genética, que
resultou numa nova compreensio do processo de aprendizagem da lingua escrita,
possibilitando uma revisdo radical das concepgdes do sujeito aprendiz da escrita e
de suas relagdes com a lingua escrita, nio se evidenciam nos discursos dos
académicos essas concepedes. No entanto, alguns alunos do matutino (11,1%) e
do noturno (29,4%) tentam, em seus depoimentos, abordar a alfabetizagio nesse
paradigma; nio conseguem, porém, abarcar todas as implicagdes dessas
contribui¢des das diversas dreas e, consequentemente, conceituam vagamente a
alfabetizagdo:

Alfabetizar ¢ ir além de ensinar a leitura e a escrita ... é ter mais

acesso aos conhecimentos, a outras culturas... € poder escrever certas

opinides, atitudes, mensagens. (Luis, matutino)

. ¢ ir além de ensinar a leitura e a escrita. E vocé poder entender outros

assuntos, € poder, através da leitura, ter conhecimento em geral. (Tana,
matutino)

. ¢ muito amplo ... ¢ possibilitar que a crianga saia do mundinho habitual
dela e possibilitar pela leitura e pela escrita a integragiio com outras criangas,
outras pessoas, com a escola. (Neusa, matutino)

... ¢ uma coisa mais complexa do que saber ler e escrever mecanicamente ...
¢ uma coisa mais ampla ... é ter uma compreensiio maior ... ela é permanente

... vocé vai se alfabetizando, cada vez mais. (Nair, noturno)
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... € ir além de ensinar e aprender a ler e escrever. E um meio mais amplo da

socializagiio da crianga, da crianga entender o que estd lendo, o que estd
escrevendo. (Marcos, matutino)

Estas respostas parecem apontar um sentido, uma fungio para a
alfabetizagdio que vai “além de ensinar a leitura e a escrita” e que possibilita “ter
mais acesso aos conhecimentos, a outras culturas”, “a entender outros assuntos”,
“a compreender...”, “a integrar-se com outras pessoas’, “poder escrever certas
opinides, mensagens”. Assim vislumbram as fungdes da alfabetizagiio; no entanto,
ndo cxplicitam como ir além desse ler e escrever. Acenam, portanto, para uma
concepgio de alfabetizagio que implica: “constitui¢io do sentido que implica,
mais profundamente, uma forma de interagio com o outro pelo trabalho de
escritura — para quem cu escrevo, o que escrevo e por qué?” (Smolka, 1989, p.69).
Logo, a alfabetizagiio, deve possibilitar ao aprendiz:

além de construir seu conhecimento e dominio do sistema ortogrifico ...,
também construir o conhecimento e o uso da escrita enquanto discurso, isto
é, enquanto atividade real de cnunciagiio, necessdria e adequada a certas
situagoes de interagiio, e concretizada em uma unidade estruturada — o texto
- que obedece a regras discursivas préprias (recursos de coesdo, coeréncia,
informatividade, entre outros). (Soares, 1991, p.119)

Ou, nas palavras de Ferreiro:

Ha que se alfabetizar para ler o que os outros produzem ou ja

produziram, mas também para que a capacidade de “dizer por escrito” esteja

mais democraticamente distribuida. Alguém que pode colocar no papel suas
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proprias palavras é alguém que niio tem medo de falar em voz alta. (1992,
p.54)
Chama a atengiio o fato de que foram poucas as respostas
apresentadas pelos entrevistados que apontaram para os usos funcionais da leitura
¢ da escrita; a maioria dos alunos (77,8%) apresentou uma visdo tradicional da

‘

alfabetizagdio, apesar de se registrar em suas falas “ecos” ou “fragmentos” de
concepgdes presentes nas atuais discussdes acerca da alfabetizaglio. Essas

evidéncias ficam mais acentuadas quando avaliadas, isoladamente, as concepgoes

de leitura e escrita.

Questionados sobre o que é ler, os referenciais tedricos

apresentados pelos alunos mostram que jd ouviram falar de Paulo Freire, pois

afirmam sempre que: “a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (Freire,

1984, p.11), mas nio indicam o ato de ler como um ato inteligente, em busca de
sentido, que envolve leitor/autor/texto e mediado pelo professor da lingua
materna. Coerentes e guiados pela concep¢lo de alfabetizagio como
“conhecimento do cddigo da Lingua Portuguesa”, os alunos do turno matutino
(21%) apresentam a leitura como “decodificagdo do cddigo escrito” (Alzira,
Hélio, Kitia). Assim, a leitura resume-se em decodificagio de sons, ou melhor, na
tradugiio das letras da linguagem escrita para sons da fala. A leitura com
significado fica relegada para um momento posterior, apés o dominio das silabas.
Nesta concep¢iio, o ato de ler € visto como uma seqiiéncia de etapas que se
fundamenta na crenga de que a crianga ndo sabe nada sobre a leitura, porque ndo

conhece o cAdigo; entdo, primeiramente, deve aprendé-lo, para, posteriormente,
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compreendé-lo. Dessa forma, o papel da escola, do professor em particular, é
ensinar a ler, como um fim em si mesmo, ensinar a ler: decodificar e nio formar
leitores. Segundo Foucambert (1994), “o decifrador de letras dispende grandes

esforgos verbalizando o escrito, para compreendé-lo posteriormente”.

Essa concepgldio, ao ensinar primeiro as letras, desencoraja as
previsoes, adivinhagdes, as formulagdes de hipdteses, desvaloriza a utilizaglio de
informagdes nido-visuais, afastando/desviando a leitura do seu principal objetivo,
que ¢ a atribui¢lo de significado. A preocupagdo do professor centra-se em
“ensinar a ler” e, para tanto, utiliza materiais confeccionados com essa finalidade,
€ que servem, portanto, apenas para exercitar o ato mecinico de ler decifrando.
Esses materiais para “facilitar” a decodificagio apresentam “textos” artificiais,
for¢ados (utilizando as familias sildbicas apresentadas), pobres, desinteressantes e
bobos, ja que nio apelam para a imaginagiio, raciocinio, fantasia... Bettelheim

(1992) afirma que esses “textos”, encontrados geralmente e especialmente nas

cartilhas, “insultam” a inteligéncia das criangas e propde/recomenda que:

se quisermos introduzir as criangas a se tornarem leitores, nossos métodos de
cnsino devem estar em concordiincia com a riqueza de vocabulirio falado
pela crianga, em concordiincia com sua inteligéneia, com sua curiosidade
material, sua dnsia de aprender coisas novas, seu desejo de desenvolver sua
mente e sua compreensio do mundo, e seu desejo dvido de que se estimule a
sua imaginagiio — em resumo, tornando a leitura uma atividade de interesse

intrinseco. (op.cit., 174)
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Portanto, aprende-se a ler lendo materiais de leitura e nio
materiais para “aprender a ler”, que nio comunicam nada, que ndo informam nada
acerca de nada.

Entretanto, a maioria dos alunos do noturno (82,3%) e do
matutino (79,0%) entende que o ato de ler é:

... interpretar aquilo que cla estd lendo. (Isabel, noturno)
... compreender, fazer uma interpretagiio, uma reflexio. (Nair, noturno)

.. prépria interpretagiio, compreensio. (Alice, noturno)

. entender o que o autor estd querendo dizer na escrita. E entender o que

esta lendo. (Hélida, matutino)
... compreender o que estd escrito. (Darci, matutino)

entender o que estd escrito ... interpretar aquilo que estd lendo.
(Conceigiio, matutino)

. compreender o que estd lendo, saber o que estd lendo ... o significado
daquela palavra ... relacionar com a vida dela. Exemplo: mesa, é o que para
ela? Qual o significado dessa palavra para ela? (Leda, matutino)

... entender o que cla estd lendo ... ler por ler qualquer uma pessoa 1€, agora
necessita-se que cla entenda o que estd lendo. (Marcos, matutino)
... interpretar, entender o sentido das palavras. (Vilma, matutino)
... decodificar os simbolos ... e entender o que esti lendo. (Estela, matutino)
entender o que vocé estd lendo ... antes disso vocé tem que saber
decodificar os simbolos e interpretar. (Iana, matutino)
também saber interpretar 0 que estd escrito. As vezes vocé 1é

mecanicamente mas nio ... entende. (Sandra, noturno)
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... compreender. Nio ler uma palavra isoladamente mas buscar um contexto.

(Sabrina, noturno)

Os entrevistados falam em interpretar, compreender, entender;
sempre, porém, como uma etapa posterior ao decifrar, ao decodificar, como uma
habilidade que deve ser aprendida, diferentemente do que propde Smith (1989) e
Foucambert (1994) de que a compreensio, a busca do significado € a base de todo
aprendizado da leitura. Segundo Smith (1989), ao ler, o leitor busca
incessantemente atribuir significado ao texto, por isso a leitura serd mais cficiente
a medida que o leitor dispuser de maior informagdo ndo visual sobre o assunto
tratado no texto. E alerta que a auséncia ou precariedade da informagio niio-visual
aumenta a demanda da informagio visual (letras, palavras) sobrecarregando a
capacidade do cérebro e acarretando a “visdo de tinel”, que € o resultado de tentar

processar muita informagdo visual, e compromete, dessa forma, a compreensio.

O entendimento do texto, para os alunos entrevistados, ¢ obtido,
e s6 € possivel, através da decifragiio dos sinais grificos. No entanto, afirmam que
“ler € muito mais do que decifrar, decodificar” (porém nio especificam o que isso

significa), e contraditoriamente, exemplificam que “uma criancinha de dois anos

vé o simbolo da Coca-Cola e fala que aquilo é uma coca-cola. Entdo, é uma forma

de leitura também, ¢ lI6gico que cla ndo vai saber identificar as letras, mas ela ja
estd fazendo a leitura dela” (Magali, noturno). Constata, assim, a discente, que as
criangas niio esperam pelos adultos para questionar o escrito e que elas dedicam
muito tempo do/no seu cotidiano para levantar hipéteses de sentido sobre rétulos,

cartazes, embalagens. Elas fazem isso a partir de indicios que englobam as
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ilustragdes, o formato, a cor, at¢ mesmo as palavras, que estio muito ligados ao
contexto em que se encontram esses escritos. Sabendo-se que as criangas buscam
“entender o significado daquilo que esta escrito” (Magali, noturno), ao fazer a
leitura, como no exemplo citado, pergunto: Por qué a escola, em especial o
professor, nlo utiliza e desenvolve essas competéncias demonstradas pelas
criangas, ao invés de contrarid-las ensinando letras, silabas para decodificar
palavras em primeiro lugar? Que atividades o professor pode propor para
encorajar as criangas a ler? Qual o papel do professor no aprendizado da leitura?
Essas questdes, a partir do exemplo citado, deveriam guiar as reflexdes dos alunos

sobre a aquisi¢do da leitura e da escrita.

Busco, nas palavras de Jolibert, fundamentagio tedrica para

esclarecer que “ler € atribuir um sentido a algo escrito [...] sem passar pelo

intermédio nem da decifragcio, nem da oralizagio” (1994, p.15). Charmeux
também compartilha dessa concepgio afirmando que:

compreendemos o texto antes de compreender as palavras que o compdem.

Essas ultimas servem para refinar e verificar as hipéteses levantadas

anteriormente.  Assiste-se, assim, a um constante vaivém entre o que

procuramos, o que esperamos ver, 0 que vemos, e o que podemos interpretar.

(1997, p.54)

Contrariando esses referenciais tedricos, os discentes afirmam

que “ler é¢ compreender o significado daquela palavra”, como se o significado do
texto fosse obtido pela soma do significado de palavras que o compdem (!).

Foucambert ¢ Smith (1989) defendem que, ao ler, faz-se previsdes, adivinhando,
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questionando, hipotetizando o significado das palavras, com base nas experiéncias
anteriores ¢ com relagiio ao tema abordado no texto. Assim, interpretar, entender,
compreender um texto ¢ 18-lo significativamente, que nio se resume em “‘entender
0 que o autor estd querendo dizer”, mas significa desvendar/desvelar o que esta
nas entrelinhas, refletir sobre o lido; “ter perguntas relevantes a fazer (que o texto
pode responder) e ser capaz de encontrar respostas a pelo menos algumas dessas

questdes” (Smith, 1989, p.200).

Nessa concepgiio, apenas uma aluna (Magali, noturno) apresenta
o0 ato de ler como “buscar, ter o significado do escrito ... se aprender a ler assim,
cla vai ter o gosto pela leitura e, com certeza, vai ter mais facilidade na escrita
também”. No entanto, para que isso ocorra, a crianga deve ser exposta a atos de

leitura em textos verdadeiros, reais, em situagdes de leitura “pra valer”, pois

enquanto estd aprendendo a ler, aprenderd a buscar “por trds das letras” o

significado do texto, como fazem os leitores experientes. E, lendo, guiada pclo
significado encontrard as virias possibilidades de leitura que o texto oferece:
descobrir informagdes, brincar, construir, documentar-se, estimular a imaginagio,
comunicar-se.

p

E importante ressaltar que duas alunas do noturno nio
conseguiram conceituar leitura e, uma delas (Rose) afirma que “A partir do
momento que a crianga come¢a a falar, comeg¢a a ler”, o que evidencia o
desconhecimento da linguagem oral e escrita. A outra aluna, Cristiane, argumenta
que ““se vocé niio estimular a crianga desde pequena, desde antes de entrar na

escola, desde antes de se alfabetizar, ela ndo vai ter vontade de ler, ela ndio vai se
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expressar”. Também Irene (noturno) afirma que “1égico que uma crianga que ndo

tem contato com a leitura, que a familia ndo tem hdbito de ler, ela ndo vai ter

-

interesse mesmo”. E o preconceito que se revela na fala desses alunos!? Ou o

‘.

comodismo, a fatalidade? Se s6 a crianga “que tem contato desde cedo com a
palavra escrita, que vive numa familia onde a leitura é um hdbito, em que cla é
estimulada mesmo antes de saber ler e escrever ... ¢la vai ter, com certeza, muito
mais gosto tanto pela Ieitura como pela escrita™ (Irene), pergunto: Vale a pena as
criangas que vivem em ambientes marginalizados culturalmente, e cujos pais, niio
alfabetizados, ndo usam a escrita e a leitura, freqiientarem a escola? Com que
objetivo, se e¢la “ndo vai ter vontade de ler, ela ndo vai se expressar’? Se as
criangas niio se tornarem leitoras a culpa € dos pais que niio estimularam os filhos
desde pequenos a gostarem de ler. Nesse caso, qual seria o papel da escola, e do
professor, em particular, nesse processo de formagiio de leitores? Assim, a falta de
acesso dos alunos a leitura em casa, de nio serem estimulados desde pequenos
para a leitura, explicam/justificam as dificuldades dos mesmos na leitura, na

6ptica desses alunos entrevistados.

Chamam a atenglio as distor¢des conceituais que os alunos
apresentam  para  fundamentar/justificar  suas  respostas, demonstrando
desconhecimento de pesquisas recentes como de Ferreiro & Teberosky (1985) que
trazem novas luzes sobre a questio da complexidade do fendmeno da
alfabetizaglo. Segundo essas pesquisas, as criangas que ndo vivem em ambientes
onde os pais ndo usam com freqiiéncia a lingua escrita, sabem pouco, nio por falta

de curiosidade ou incapacidade, mas porque niio tiveram acesso/contato com este
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tipo de linguagem, o que niio significa que nio desejam e nem possam tornar-se

usudrios da leitura e da escrita. E importante ressaltar que os discentes ndo

abordam as inadequagdes das aulas de leitura e que, jd no século XVIII, Roussecau
indicava a solugdo:

A leitura € o flagelo da infincia e quase a tnica ocupagio que
se lhe sabe dar... Uma crian¢a niio fica muito interessada em aperfeigoar o
instrumento com o qual ¢ atormentada; mas fagais com que esse instrumento
sirva a seus prazeres e ela ird logo se aplicar, apesar de vos. Dd-se um grande
trabalho em procurar os melhores métodos para ensinar a ler, inventam-se
escrivaninhas, cartdes, faz-se do quarto da crianga uma oficina de
impressiio... Que ridiculo! Um meio mais seguro do que esses todos, e €
aquele que se esquece sempre, ¢ o desejo de aprender. Daf a crianga o desejo
de vossas escrivaninhas ...; todo método lhe serd bom. O interesse presente;
af estd o grande impulso, o tunico que conduz com seguranga, ¢ longe. ...
Acrescentarei a tnica palavra que faz uma importante mdxima; € que, em
geral, se obtém mais seguramente ¢ mais depressa aquilo que niio se estd, de

modo nenhum, apressado em obter. (Rousseau, apud Pennac, 1998, p.53)
Penso que as palavras de Rousseau deveriam sempre ecoar
nos ouvidos de todos os professores da educagiio bdsica (qui¢d dos

cursos de formagiio docente) guiando nossa pritica pedagdgica.

De uma mancira geral, os discentes entrevistados apresentaram,
no nivel do discurso oral, uma concep¢io que pode ser considerada mais
tradicional sobre a leitura e os objetivos que envolvem suas atividades. Por outro

lado, quando questionados sobre a escrita, verificou-se que os discentes sustentam
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suas concepgdes ancorados no paradigma tradicional, apesar de buscarem

apresentar uma concepgdo mais funcional sobre a escrita.

As contradi¢des entre a afirmagiio inicial de que a alfabetizagio
¢ um processo que nio se restringe a codificagiio e decodificaciio da escrita, e o
conjunto de idéias que constituem a representagio que os discentes fazem da
leitura e da escrita comegam a tomar consisténcia & medida que se observa as

colocagdes dos entrevistados ao abordarem o que € ler e escrever.

Assim, a escrita é apresentada pelos alunos do turno matutino
(31,6%) e noturno (35,3%) como a aprendizagem de um cédigo, na qual se inicia
com o conhecimento das letras, silabas para a formagio de palavras, e que
pressupde um periodo de atividades preparatérias para a escrita de verdade.

Escrever € ... conseguir escrever a grafia; nilo seria assim
escrever um livro, né. E escrever mesmo. (Alzira, matutino)

Escrever é codificar. E ... vocé olhar uma letra e colocar no
papel, isso € o escrever. Vocé ... pensar numa palavra e colocar no papel,
entiio vocé jd conhece todas as letras e af vocé consegue escrever. (Neusa,
matutino)

Escrever € utilizar os caracteres para registrar alguma coisa, seja
uma mensagem, scja de conhecimento, seja de ... um lembrete. (Luis,
matutino)

... ¢ usar a grafia ... para registrar, para apresentar tudo que ela fala, tudo que

ela ouve, tudo que ela vé. (Rosana, matutino)

... ¢ um ato téenico de reproduzir e registrar alguma coisa. E diferente da

leitura que € diniimica. (Dolores, noturno)
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Escrever ¢ decodificar (sic) o cédigo, € assimilar o objeto e
passar para esse c6digo o que € esse objeto, como se chama... Escrever exige

coordenagio motora ... e maturidade. (Iana, noturno)

Como se pode observar, a fala desses discentes estd impregnada

de uma visdio mecanicista da aquisi¢iio da escrita que a considera uma técnica para
formar palavras, e, somente apés o dominio do c6digo alfabético, permite-se que a
crianga se expresse por escrito. A aprendizagem da escrita, considerada um
processo exclusivamente individual, depende do desenvolvimento das habilidades
percepto-motoras, entendidas como pré-requisitos indispensdveis a sua aquisigio,
afastando, assim, a crianca da compreensio desse objeto social. Para esses alunos,
escrever € “olhar uma letra e colocar no papel” (Alzira), isto é, copiar, por isso €
diferente da “leitura que € dindmica” (Dolores), e “leva mais tempo [do que a
leitura] porque exige TODA uma coordenagiio motora, até mesmo fina e

maturidade™ (Tana). Ter uma concepgio de escrita como codificagiio implica em
secundarizar a formagio do escritor, do autor de textos, “que [s6] vem depois,

depois que ela conhecer o cédigo, as convengdes” (Isabel, noturno).

Alguns alunos sentiram dificuldades em responder essas
questdes. Era comum no grupo apenas um ou dois alunos responderem e os
demais “complementavam” com as seguintes frases: “concordo com que o colega
falou™, “ndo tenho nada a acrescentar a fala do colega” e assim por diante. Outros
chegaram a afirmar que “Escrever, acredito que seja vocé colocar pra fora aquilo
que vocé entende, bom, isso é no meu pensamento de académica. Agora, pra

crianga € ela colocar, saber se expressar ... aquilo que ela entendeu... Nio sei falar
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direito” (Magali, noturno). Outra discente também responde, perguntando:

“Escrever no que se refere a crianga, né?” (Isabel, noturno). E de se questionar por

que escrever ¢ diferente para as criangas e para os adultos? A resposta €
apresentada pela propria aluna que afirma:
a crianga vai a escola pra adquirir essa escrita convencional, que seria o
cddigo. Com o tempo cla tem que ver, que pra cla se comunicar com o outro,
cla vai ter que escrever. Um dia ela vai por no papel o que ela estd pensando.
Entdo, pra isso existem cddigos, existem convengdes, que ela vai ter que
saber colocar no papel. (Isabel, noturno)

Obscerva-se, assim, que os alunos ndo t&m claro o papel da
escola no que se refere a linguagem oral e escrita. S6 é possivel se
comunicar pela linguagem escrita depois de freqilientar a escola? E a escrita
s6 serve para se comunicar? Como ficam as outras fun¢des? Outros alunos

te

ainda afirmam que “é mais fdcil aprender a ler do que escrever ... porque
escrever € um sacrificio ... porque as letras ndo saemr bonitinhas,
redondinhas™ (Cristiane, noturno). Também “o escrever passa a ser
dificultoso a partir do momento que nés ndo sabemos ainda o COMO
escrever” (Maura, noturno). Porém, “depois de trabalhar dos cinco aos sete
anos, a crianga vai comegar a escrever porque desenvolveu a coordenagio
fina” (Tana, noturno). Ainda segundo os alunos,

as criangas jd se julgam incapazes ... elas ja vém pra escola com aquela idéia

de que cu vou pra escola pra aprender... A parte da escrita € mais dificultosa

por causa disso, porque eclas jd tém uma idéia na cabega de que elas nio
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sabem o que elas viio pra escola pra aprender ... e af elas ficam bem receosas
de participar... Agora, vocé pede pra ela escrever da sua maneira aquela
palavra, formular uma hipétese de escrita pra vocé ver em que nivel cles
estdo, qual € a idéia que eles estio formulando sobre aquilo e af partir,
realmente, pra alfabetizagio.

Observa-se, assim, os equivocos dos alunos. As criangas vém 2
escola para aprender a ler ¢ escrever, chegam entusiasmados, animados para essa
tarefa. E o que acontece? A escola, o professor nio atendem a expectativa da
crianga, que chegou interessada em escrever no seu caderno, mas teve que
primeiro fazer bolinhas, cobrinhas, risquinhos. “Para desenvolver a coordenagio
motora fina”, menos escrever letras, letras do seu nome que ela jd viu nos gibis,
no supermercado, na mercearia, na televisdio e que sabe que elas existem. Serd que
sdo as criangas que se julgam incapazes? Além dessas atividades, quando se pede
para que clas escrevam € para “verificar o nivel em que elas se encontram” (com a
finalidade de classificd-las “entre pré-sildbicas, sildbicas”™) e af iniciar a
alfabetizagdo porque nada sabem? Deve-se iniciar ou continuar o processo que ja

iniciaram em sua casa, na vizinhanga, com o grupo que convive? Dietszch (1990)

em seu texto: “Cartilhas: um mundo de personagem sem histéria”, refere-se:

dapropriagiio inadequada de estudos e propostas na drea de alfabetizagiio por
professores que, is vezes, reccbem informagdes fragmentadas, por leituras
enviesadas que acabam utilizando o trabalho de Ferreiro & Teberosky
(1985) para classificar as criangas em pré-silibicas, sildibicas e alfabéticas,
pensando que assim estio seguindo ‘o método da Emilia Ferreiro’, e que

tudo estd resolvido. (1990, p.43)
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Assim, para a maioria dos alunos do turno matutino (68,4%) e

“e 3

do noturno (58,8%) escrever € “uma forma de expressio”, “é um registro”, “é

13

representar graficamente determinada coisa”, “é o estdgio final do processo de

13

alfabetizacdo™, “é uma forma social de comunicacio”, apontando assim para
e § I

algumas fungdes que a escrita assume na sociedade.

Escrever € registrar aquilo que se entendeu. Nio é decorar as
letras ... vocé aprendeu que tal letra € de determinada forma, mas vocé saber
registrar tudo aquilo que vocé leu, tendo aquilo que vocé sabe do dia-a-dia.
Eu acho que escrever € o registro do que se aprendeu. (Hélida, matutino)

... ¢ 0 estdgio final do processo de alfabetizagiio da crianga ... entrando em
contato com o cddigo, que ela ji entendeu que aquilo serve pra escrever ... é
uma forma de comunicagiio. Ela ji entendeu ... e usa o cédigo pra reproduzir
... pra registrar. (Irene, noturno)
... ¢ um rabisco ... porque pra crianga aquilo tem significado. Entdo se pra ela
aquilo tem significado ela estd escrevendo ... € vocé passar pro papel aquilo
que vocé estd imaginando, principalmente a crianga, que a imaginagio é
muito fértil, entdio ela s6 vai escrever o que ela td querendo, td pensando no
momento. Eu vejo assim como também um processo que vocé nio pode
desconsiderar o erro ... porque a partir dali vocé tem que levar a crianga,
como ¢ a ,maneira correta. (Rose, noturno)

¢ utilizar esses caracteres para registro de alguma coisa, seja uma
mensagem, seja de conhecimento, seja um lembrete. (Luis, matutino)

... ¢ usar a grafia pra apresentar tudo, que cla fala, tudo que cla ouve, tudo

que cla vé. E um registro. (Rosana, matutino)

... ¢ uma forma dela [a crianga] se expressar. (Angélica, matutino)
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... € expressar, através da escrita o que vocé compreende, a visio que vocé
tem, a compreensio. (Nair, noturno)

... ¢ uma forma de vocé registrar alguma coisa, de vocé passar pro papel ...
uma mensagem ou aquilo que vocé quer passar ... através de nimeros ou
letras. (Hélio, matutino)

... ¢ uma forma social de comunicagio. (Daniela, matutino)

Como se pode observar, embora os discentes apresentem a
escrita com uma finalidade especifica de comunicar, expressar, registrar,

vinculam-na & exigéncia de “saber escrever” do ponto de vista convencional, ou
f=

scja, sO € possivel escrever quando se domina o cddigo alfabético, “é o estdgio

final do processo de alfabetizag¢do”. E interessante observar que os alunos, ainda,

apresentam uma crenga de que a leitura e a escrita sio matérias exclusivamente
escolares e que o conhecimento sobre a escrita inicia-se com a escolarizagiio. No
entanto, a Psicologia trouxe importante contribui¢io, onde se destacam os
trabalhos de Luria (1987), Ferrciro & Teberosky (1985) e Braslavsky (1993),
descrevendo o processo de desenvolvimento das representagdes da escrita por
parte das criangas. Essas tcorias demonstram que a crianga tem vdrios
conhecimentos sobre a linguagem escrita e sua forma de representagiio, mesmo
antes de qualquer contato com a escolaridade formal; e postulam que esse
processo de aquisi¢io da escrita € um processo evolutivo com caracteristicas
distintas. Defendem, assim, que a crianga € um escritor, “um escrevedor”, ainda
que ndo escreva convencionalmente, e isso exige que o professor “olhe” as
produgdes das criangas e encontre sentido nelas. “Escrever niio é copiar”, afirma

Ferrciro (1985, p.269) e “ensinar as criangas a escrever € ensind-las a produzir
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textos (e ndo frases ou pardgrafos) numa sitvagio de comunicagdo”, conclui

Jolibert (1994, p.8).

Outro ponto que merece destaque é o fato de que os
entrevistados nilo especificam como ocorre a aquisi¢iio da escrita pelas criangas.
Alguns alunos argumentam sobre a evolugio desse processo, porém nido
conseguem descrevé-lo apropriadamente; e acabam por enfocar aspectos que niio

sdo os mais relevantes no inicio dessa aquisigio:

qualquer rabisco que a crianga faz, desde que ela dé um nome pra aquilo que
cla rabiscou ji ¢ uma maneira dela estar escrevendo ... mesmo naquele
momento que ela estd nas garatujas ... ¢ uma maneira dela estar escrevendo...
A medida que ela vai desenvolvendo outras habilidades essa escrita vai
mudar ... ai ela vai escrever, quer dizer, representar graficamente
determinada  coisa... Entio, uma crianga que estd no inicio da
alfabetizagiio,... com seis anos, estd entrando numa 1?* série ou td com cinco

numa pré-escola ela jd faz alguns rabiscos ... depois ela escreve, e o que €

mais fécil pra cla escrever?. E a letra de imprensa, que é mais fdcil que

cursiva. Entiio as vezes a gente chega numa escola tradicional e o que
gente quer colocar pra crianga? Que ela aprenda primeiro a letra cursiva e €
mais dificil, a gente sabe que ¢ mais dificil pra ecla escrever redondinha,
bonitinha ... o resto, o resto vem depois. (Isabel, noturno)

... normalmente ... o primeiro contato com a escrita, a forma dela transcrever
(sic) alguma coisa que cla entende, ji obedece as determinadas fases da
escrita, que vocé pode estar identificando ... as fases pré-sildbica, sildbica. A

forma dela se comunicar, dela escrever é o que ela realmente estd entendo e,
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muitas vezes, niio € entendido dessa forma. As vezes a crianga estd tentando,

se esfor¢ando ao midximo de passar pro papel, de escrever com aquilo que
construiu, a forma como c¢la construiu ... ¢ nio é entendido, porque falta até
de conhecimento, pelo professor, dessas fases sildbica, pré-silibica.
(Daniela, matutino)
As falas dos alunos demonstram vdrios equivocos sobre a
conceitualizagiio da escrita segundo Ferreiro & Teberosky. Afinal, a garatuja e o
rabisco nio sio formas de representagiio da escrita? Entdo por que a discente
afirma que no “inicio da alfabetizac¢iio ela ji faz alguns rabiscos... depois ela
escreve... com letra de imprensa... depois a cursiva... o resto vem depois™? A outra
discente diz que “a forma dela [da crianga] transcrever alguma coisa... jd obedece
as determinadas fases da escrita”, ou representa a conceitualizagiio da escrita
naquele momento pela crianga? Reafirma-se, assim, que apesar de tentarem falar
de uma concepgdio mais atual de escrita, os discentes apresentam em  scus
discursos pressupostos de uma teoria empirista onde o conhecimento esta “fora”
do sujeito e ¢ interiorizado através dos sentidos. Nessa perspectiva, a crianga €
uma “tibua rasa”, ou uma “plantinha” e cabe a escola e ao professor, em
particular, a tarcfa de transmitir a cultura produzida e acumulada pela
humanidade. Acreditam que a crianga comega a aprender a partir do seu ingresso
na escola mediante o que € “passado” pelo professor. A lingua € vista como
transcri¢do da fala, a aprendizagem se realiza através do acimulo de informagdes
¢ o ensino valoriza a memorizagdo. Outro aspecto que merece ser destacado € que
em nenhum momento esses discentes apresentam a importincia de se

proporcionar as criangas o contato com os diferentes tipos de textos que circulam
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na sociedade, evidenciando que a formagdo do escritor e do leitor é uma ctapa
posterior & aquisi¢do da escrita, como se fosse um prolongamento do ato de
escrever, “o resto, o resto vem depois”. O resto seria a formagiio do escritor,
produtor de textos? E quanto tempo devemos esperar para esse depois? Pode-se
atribuir ao depoimento da aluna Alzira (matutino) uma resposta para o que ¢ esse
“resto”: “Escrever ... é conscguir escrever a grafia. Nio seria assim € ... escrever
um livro, né. Porque no caso de escrever um livro € criar ... eu nio vou estar
interessada na grafia, no como eu vou escrever aquilo, eu vou estar interessada na

historia, né”.

Dessa forma, subentende-se que a fungdo da escola “é ensinar a

grafia”, isto &, escrever, agora usar essa escrita para escrever uma histéria ou outro

texto, “que € criar” nio € objetivo da escola, pelo menos nos primeiros anos de

escolaridade. No entanto, a aluna Marilene (noturno) aponta para uma outra

dire¢do:

. a crianga tem que ter a oportunidade de compreender para que cla esta
escrevendo, por qué a utilizagiio dessa escrita ... por isso ela vai aprender
escrever um bilhete, um telegrama, uma carta para alguém; aprender anotar
um enderego de alguém ... a escrita é uma maneira de registrar as coisas que
vocé pensa, que vocé viu ... mas ¢ um meio de se comunicar com outras

pessoas.

Surge, assim, a escrita com um objetivo, que ndio € escolar, sem

fun¢do, sem sentido, sem serventia; “escrever para aprender a escrever”. Pensa-se
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a aquisigdo da escrita com um objetivo, real, para um interlocutor real (que nio é

o professor s6 para corrigir).
Nio se trata, entio, apenas de ‘ensinar’ (no sentido de
transmitir) a escrita, mas de usar, fazer funcionar a escrita como interagiio e
interlocugio na sala de aula, experenciando a linguagem nas suas vdrias
possibilidades. (Smolka, 1989, p.45)

Todavia uma pritica pedagdgica que ocorre em movimentos de
interagdo, de interlocugiio para a instauragdo e constitui¢dio do conhecimento sobre
a escrita e pela escrita, utiliza o texto como objeto de estudo, e nio frases,
palavras, ou silabas, como ocorre nas priticas tradicionais. Dessa forma, ocorreu-
me verificar qual a concepgiio de texto dos discentes, e seu papel no processo de

alfabetizagdo.

As respostas dos alunos, sobre o que é texto, puderam ser
agrupadas em duas categorias. A primeira categoria (62,5%) agrupou respostas
cujo clemento comum foi a nog¢iio de texto como “uma idéia”, “uma mensagem a
ser transmitida”, realgando, portanto, a fun¢iio comunicativa do texto. Os alunos

afirmam que texto é:

. tudo que consegue dar conta de transmitir aquilo que se tinha intengiio,
através do desenho, da escrita, de simbolos ... tudo aquilo que conseguir
passar uma informagdo ... pode ser lingiiistico ou niio lingiiistico. (Isabel,
noturno)

... uma forma de expressiio ... que consiga transmitir informagdes. (Magali,

noturno)
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... toda e qualquer produ¢iio que vocé venha a desenvolver em cima de um
tema sugerido, de um tema bem trabalhado em sala de aula e posteriormente
solicitado um registro daquilo. (Dolores, noturno)
... uma produgiio. (Nair, noturno)

. um conjunto de idéias ... para exprimir um fato, uma ocorréncia, alguma
coisa que se queira transmitir pras demais pessoas. (Silvio, noturno)
... 0 registro do conjunto de id¢ias,... que tenha coeréncia,... que alguém que
leia entenda. (Neide, noturno)

.. uma mensagem a ser transmitida. Nio € s6 um mundo de palavras juntas

... pra ser um texto tem que ter inicio, meio e fim. Um parigrafo tem que

estar ligado ao outro ... ¢ uma forma de transmitir uma fé, uma mensagem,...
uma forma ortogrifica. (Rosana, matutino)
... uma seqiiéncia de idéias ... com coeréncia,... com Iégica. Nio adianta nada
cu escrever, escrever, escrever e niio ter coeréncia, nio ter sentido. (Darci,
matutino)
... uma mensagem. (Gina, matutino)
... escrever o que pensa ... com légica, nexo, com entendimento para o leitor,
que acrescente ... porque se ndo ¢ a mesma coisa de comer chuchu. (Hélida,
matutino)
. o registro de idéias coerentes. Vocé niio pode escrever um texto, sem
sentido. Apesar que tudo que se escreve pode-se acreditar que seja um texto
. mesmo que nilo scja coerente. Mas no sentido da alfabetizagio eu acho
que tem que ter [coeréncia]. (Conceigidio, matutino)

... uma idéia, um sentimento a ser transmitido. (Tana, noturno)
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... uma mensagem ... que obedece a forma padriio, as normas da lingua, que a
lingua exige. Porque escrever todo mundo consegue, mesmo que nio seja
alfabetizada sabe escrever. Mas um texto, cle tem que ter certa coeréncia,
tem uma certa estética, uma certa estrutura, obedecer normas mesmo da
cramdtica. (Leda, matutino)

. 0 registro de alguma coisa que tenha que ter comego, meio e fim e o
porqué foi escrito. Tem certos textos que a gente niio consegue entender
porque ¢ que foi escrito ‘aquela desgraga’ (risos). A gente niio consegue
entender nada do que estd escrito. (Luis, matutino)

. registro de acontecimento, de pesquisas, de virias coisas que acontecem
no mundo em geral. (Jana, matutino)

Estas respostas revelam-se decorrentes de uma concepgiio de
linguagem vista como instrumento de comunicagio e de lingua como um cédigo a
ser transmitido ao receptor da mensagem. Os discentes apresentam o texto como
“alguma coisa” que tenha sentido, coeréneia, 16gica, comeco, meio e fim. Essa
“defini¢iio” de texto, é também, veiculada nos livros diddticos, nos manuais dos

professores e de redagdio, como enunciado coerente, coeso, constituido por

comego (introdugiio), meio (desenvolvimento) e fim (conclusiio). E importante

constatar que os alunos ndo falam sobre a utilizagiio de textos nas séries iniciais
do ensino fundamental e nem na educagdo infantil. Pelos seus depoimentos,
enquanto alfabetizadores em formagio, parece que escrita e leitura de diferentes
textos ndo constituem-se em elementos do seu trabalho, que devem estar presentes
nesses niveis de ensino. Qual o espago que os textos ocupam nas aulas de leitura e

escrita? Quando e como devem ser trabalhados os textos? Estas questdes nio sio
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objeto de preocupagio dos alunos pelo menos € o que transparece em seus
discursos, porque devem primeiro ensinar a ler e escrever. No entanto, esse
entendimento de texto € coerente com a concepgio de escrita dos alunos que
afirmam que “escrever ¢é registrar, € comunicar-se através das letras”
demonstrando que a formagdio do escritor € posterior a aquisi¢do do c6digo

alfabético.

Percebe-se, assim, que a lingua escrita em toda sua plenitude,
em suas diferentes manifestagdes, enquanto objeto social, ndo € apresentada para
os alunos, pelo menos no periodo da alfabetizagio escolar. E importante ressaltar
que alguns discentes ao afirmarem que “texto € uma mensagem”, ou “um
registro”, ou “um conjunto de idéias”, especificaram alguns critérios para que essa
mensagem, registro, idéias constituam-se texto. “Nio € s6 um mundo de palavras
juntas”, entlo o que faz com que um texto scja um texto e nio um amontoado de
frases desconexas? Na visiio dos alunos basta ter “inicio, meio e fim”, ou ainda,
“logica, nexo, coeréncia, pardgrafos interligados, certa estética, certa estrutura;
obedecer as normas mesmo da gramdtica”. Porém, segundo os lingiiistas: “chama-

se textualidade ao conjunto de caracteristicas que fazem com que um texto seja

um texto, e ndo apenas uma seqiiéncia de frases” (Val, 1991, p.5). E os lingiiistas

apontam que virios sio os fatores responsdveis pela textualidade de um discurso
qualquer: coeréncia, coesdo, intencionalidade, aceitabilidade, situacionalidade,
informatividade e intertextualidade. Observe-se que os alunos falaram apenas na

coeréncia.
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Outro aspecto a destacar nos depoimentos dos alunos refere-se

ao afirmar que “texto ¢ toda e qualquer produgiio que vocé venha a desenvolver

em cima de um tema sugerido, de um tema bem trabalhado em sala de aula e

posteriormente  solicitado um  registro daquilo” (Dolores). Esse depoimento

demonstra que a produgiio de textos na escola ¢ garantido pela temitica “um tema
bem trabalhado em sala de aula”, no qual o aluno escreve para o professor. Em
seus dizeres nido abordam os diferentes géneros de textos que circulam no
contexto cultural, no qual cada um tem as suas normas: estrutura, organizagio
recursos de coesiio, niveis de informatividade, “silhucta” ou diagramacio, e
tampouco dizem que niio se escreve sem um propdsito, sem identificar um
destinatdrio, sobre o que nilo interessa ou que se ignora. Em suma, esses discentes
ndo falam (ou ignoram?) que o papel da escola é fazer com que as criangas
descubram, encontrem seu lugar no mundo da escrita niio mais somente como
Icitoras ¢ receptoras mas como produtoras, dos diferentes textos que circulam em

nosso meio, porque todo texto cumpre uma fungio social.

-

E interessante observar que em meio as reflexdes seguidas pelas
respostas & pergunta formulada por mim (o que ¢ um texto?). Uma discente,
Daniela (matutino) passa e confessa:

Niio sei. Eu estou pensando aqui (risos) a gente pede pra crianga

fazer um texto, mas o que € texto? Alguma coisa interessante que desperte
curiosidade? Escrever alguma coisa que vocé conhece? Passar pro papel suas

id¢ias pra perguntar, pra pesquisar? Nio sei...
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Reconhecendo também que a produgio de textos € uma pritica
nas escolas, porque quase nio se fala mais em “redagdo”, s6 “produgiio de textos”,
sem que o professor saiba o que € texto, a aluna Kitia propde: “Vamos pesquisar
o que ¢ texto para ensinar as criangas”. E evidente que para os discentes nio estd
claro as pessoas interagem com outras pessoas através de textos e ndo de palavras
ou frases isoladas, niio estd claro que, também que texto € a unidade lingiifstica
bdsica para o processo de alfabetizagiio, pois € ele que exemplifica para a crianga
as caracteristicas da linguagem escrita e também da escrita. Aceitar essa idéia
implica em abrir mdo da concepgio de escrita como codificagiio.

Mas, continuando ouvir os alunos encontramos uma outra
categoria de respostas, de um grupo do noturno, que apresenta o texto como “uma
palavra ou mais com sentido completo”, sem qualquer explicagio sobre como,

nem em que situagdes uma palavra pode constituir-se um texto. Contrariamente as

outras concepgdes apresentadas na outra categoria, em que se evidenciava que 0s

“textos devem apresentar pardgrafos interligados”, estes discentes afirmam que o
texto nilo se caracteriza por uma extensio predeterminada. Porém, ndo
conscguem/nio sabem explicar outras caracteristicas do texto. Observa-se que a
“defini¢io” apresentada pelos discentes € parte de alguns conceitos de diferentes
autores tais como:

Para Val (1991, p.4) texto ou discurso € “uma ocorréncia

linglifstica falada ou escrita, de qualquer cxtensdo, dotada de uma unidade

sociocomunicativa, semintica e formal”.
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Para Holliday e Hassan (apud Kaufman & Rodriguez, 1995,
p.146) “texto € qualquer passagem falada ou escrita de qualquer extensiio, que

funciona como um todo coerente”.

Segundo Kleiman (1992, p.45) alguns especialistas consideram
0 texto “como uma unidade semintica onde os virios elementos de significagio
sdo materializados através de categorias lexicais, sintdticas, seménticas,

estruturais™.

Ou ainda, para Kaufman & Rodriguez:

s

o texto, produto da atividade verbal humana, é uma unidade semiintica, de
cariter social, que se estrutura mediante um conjunto de regras
combinatdrias de elementos textuais e oracionais, para manifestar a intengiio
comunicativa do emissor. Tem uma estrutura genérica, uma coesiio interna e
funciona como uma totalidade. Os componentes lingiiisticos do texto
vinculam-se entre si através de distintas estratégias de coesiio e coeréncia.

(1995, p.146)
Segundo Inostroza:

0 texto surge de uma necessidade, e portanto responde a um propdsito
(“serve para’). Em outras palavras, cumpre uma fungio social. Um texto niio
¢ um somatdrio de oragdes ou pardgrafos, sendio que constitui uma unidade
que pode ser uma palavra, uma oragiio, uma seqiiéncia de oragdes, sempre

que sejam claramente contextualizadas. Exemplo: ‘PARE’ nas placas de rua;

‘NAO FUMAR?’, numa sala de espera; uma receita, uma carta, um conto, etc.

(1998, p.58)
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Dessa forma, observa-se que os alunos apresentam fragmentos
das concepgdes apresentadas pelos lingiiistas, ndo enfocando os aspectos que
caracterizam fundamentalmente o texto, ou scja, a palavra, a frase, ou conjunto de
frases, s6 se constituem em texto quando utilizados por um falante para um
ouvinte em uma determinada situagdo e com determinadas finalidades. E além
disso, deve-se considerar as condigdes de situagdes de produgiio do discurso, isto
¢, o que se tem a dizer; para que se quer dizer; a quem se quer dizer; em que
situagdio se diz. E finalmente, a coesdio e a coeréncia como recursos para garantir a

unidade de sentido do texto.

Assim, o texto € o objeto de estudo e de conhecimento na escola

visando & formagido do leitor e do produtor de textos. E os textos devem estar

presentes na sala de aula desde o primeiro dia de aula no inicio da alfabetizagio

escolar. Smolka lembra-nos que:
a alfabetizagiio niio implica, obviamente, apenas a aprendizagem da escrita
das letras, palavras e oragdes. Nem tampouco envolve apenas uma relagio da
crianga com a escrita. A alfabetizagio implica, desde a sua génese, a
constitui¢iio do sentido. Desse modo, implica mais profundamente, uma

forma de interagiio com o outro pelo trabalho de escritura. (1989, p.69)

Nessa perspectiva, deve-se proporcionar as criangas, o dominio
da base alfabética, e, concomitantemente, a possibilidade de produzir textos
variados, em diferentes circunstincias de uso social da escrita, tornando-as
usudrias desse objeto social, isto é, pessoas alfabetizadas. Mas o que os alunos

entendem por ‘“‘estar alfabetizado”? As respostas dos entrevistados a essa
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pergunta vém refor¢ar posicionamentos anteriores que evidenciam a alfabetizacio
como aquisi¢lo da Ieitura e escrita, como codificagiio e decodificagiio de sinais

grificos.

Para as alunas Isabel, Magali (noturno) e Iara, Arlete, e Neusa
(todas do matutino), estar alfabetizado significa “saber ler e interpretar o que estd
escrito”.

Uma pessoa para considerar-se alfabetizada é aquela que vai
conseguir ler e interpretar qualquer manual, qualquer texto, né ... e nio
aquela que simplesmente aprende a assinar o nome... [...] Esse cu acho que
atualmente um dos grandes problemas que a nossa populagiio adulta, que €
considerada alfabetizada entre aspas, estd enfrentando. As empresas
reclamam muito disso, que a pessoa niio consegue ler um manual de
instrugio. (Isabel, noturno)

A pessoa estar alfabetizada € ... numa primeira etapa, é Idgico ...
cla vai poder ler, interpretar e colocar em agiio aquilo que ta lendo. Mas eu
acho assim é ... a alfabetizagfio é uma coisa bem continua, todo dia vocé estd
aprendendo mais e mais. (Magali, noturno)

Saber interpretar tudo que ler. (Neusa, noturno)

Eu acho que depois de passar por virios processos, né, vou
saber mesmo decodificar. Mas ... pairou uma divida assim em mim ... (risos)

vou estudar mais, vou pesquisar mais. (Arlete, matutino)
Cocrentes com suas concepgdes de alfabetizagdo, entendida

como “ler € entender o que estd lendo”, os discentes apresentam uma

compreensio de estar alfabetizado como alguém que é capaz de decodificar, de
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decifrar codigos. E a formagiio do leitor, quando ocorre? Os alunos nio
responderam a esta pergunta, conquanto saibam das deficiéncias das escolas na
formagdo de bons Ieitores (“as empresas reclamam muito disso, que a pessoa nido
consegue ler um manual de instrugio™), isto &, pessoas que nio estabeleceram
uma relagdo significativa com a leitura, porque aprenderam a ler para “ler
melhor”. Apesar do termo “ser alfabetizado™ ndo referir-se s6 a formagio do
leitor, evoco Foucambert (1994) que nos cnsina que: “Ser leitor € sentir-se
comprometido com scu estar no mundo e com a transformagio de si, dos outros,
das coisas; ¢ acreditar que se aprende o mundo quando se compreende o que o faz

»

E entender, inclusive, porque muitas pessoas ndo t&m acesso ao

L]

ser como €7,
mundo da leitura e da escrita desde criangas, como muitos outros.

No entanto os alunos Darci, Concei¢llo, Alzira, Vilma, Luis e

Hélio (todos do matutino) ¢ Irene (noturno) discordando dessa concepgiio

apresentada pelos colegas, ampliaram o significado de estar alfabetizado,

estendendo-o a aquisi¢do da escrita, além da leitura.

Entiio seria ler e escrever, o resto seria um produto mais lento.
(Vilma, matutino)
... conseguir decodificar os caracteres e entender o que estd escrito. Eu acho
que seria LER realmente e no caso escrever ... se vocé ampliar esse
significado de alfabetizar, a gente de uma certa maneira, somos analfabetos
em algumas coisas. Mas se nds restringirmos esse significado, por exemplo,
mesmo que a gente seja analfabeto em algumas coisas (como informitica),
se vocé pegar um jornal vocé 1€, E essa pessoa que acabou de sair de um

curso de adulto por exemplo, ou uma crianca que saiu da 1% série
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alfubetizada, se apropriou da codificagio, decodificacio dos caracteres, ela
consegue, também da mesma mancira que vocé, que eu, ler também. (Luis,
matutino)

A crianga ou o individuo passa a ser alfabetizado no sentido de
ler e escrever, possa escrever, por exemplo, sobre um texto, ela escreve um
texto e tal e que cada um por exemplo, na aula, possa ler e compreender esse
texto. Nio s6 saber escrever a palavra e tal mas ... saiba escrever alguma
coisa, que outro qualquer pegue esse texto ... ou bilhete que cle escreveu, e
entenda, (Hélio, matutino)

No meu ponto de vista uma pessoa alfabetizada, é uma pessoa
que consegue ler, entender e produzir alguma coisa. Eu acho que é um
processo permanente ... entiio, entendendo que é um processo continuo, pra
toda vida da pessoa, o dominio do cédigo inicial € o ponto de partida e af, na
vida toda, ela vai se desenvolvendo mais nesse processo. (Irene, noturno)

A pessoa é alfabetizada quando 1& e compreende e quando
escreve certo, com certeza ... a alfubetizagiio € eterna, nio tem um limite.

(H¢lida, matutino)

Guiados por uma concepglo de alfabetizagio como “ler e

escrever usando o alfabeto da Lingua Portuguesa”, esses discentes apresentam

“estar alfabetizado” como uma aprendizagem que produz um sujeito capaz de
codificar e decodificar a escrita, mas sem consciéneia dessa atividade do porqué
ler e escrever. E preciso que os discentes ampliem essa concepgio de
alfabetizagdo, dando-lhe um novo sentido, assumindo-a como uma atividade

cognitiva e conceitual, como processo que acontece na interdiscursividade, na

intera¢iio do individuo com outros individuos, sob a mediag¢io da linguagem. Em
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conseqiiéncia dessa postura, entender que o individuo alfabetizado, além de
conhecer o sistema alfabético da escrita como um modo de representagiio da

linguagem, compreende a fungiio social desse aprendizado: é leitor e escritor de

diferentes textos, ou seja, ¢ capaz de “ouvir e entender o outro pela leitura [é

capaz também] e de dizer o que quer pela escrita” (Smolka, 1989, p.63).

Nessa dire¢dio caminham alguns alunos que entendem que a

“

expressdo “estar alfabetizado” € muito mais ampla do que simplesmente “ler,
entender e produzir alguma coisa”. No entanto, niio vislumbram que é através da
aquisi¢do da lingua que se obtém condigdes para o exercicio efetivo da cidadania,
porque possui “um repertdrio de conhecimentos e habilidades para selecionar o
procedimento adequado quando se confronta com distintos tipos de textos”

(Wells, 1990). Oucamos os discentes quando se manifestam sobre o significado

de “estar alfabetizado™ numa visiio mais ampla:

Eu acho que uma pessoa estd, ... comeca a se alfabetizar,
quando cla consegue ampliar essa visio de mundo que ela tem, enxergar o
mundo de outra forma. Niio naquele mundo muito limitado, enfim, o bairro
onde cla mora. Mas sim problemas sociais maiores, politicos. Saber
relacionar o que acontece com ela hoje com o passado, com o que aconteceu,
... decorrente de uma cidade histérica, de repente. Saber relacionar as coisas
que cla vive com outras coisas que acontece no mundo. Niio s6 problemas
que aconteceu comigo: ‘Ah, o problema é meu’. Nio, de repente o problema
¢ muito maior, € problema social mesmo. Saber ampliar essa visio de

mundo. Eu acho que quando a pessoa td querendo se alfabetizar mesmo, é
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buscar condigdes de crescer, de conhecer sempre mais. (Leda, Marcos,
Estela, Cristina, Angélica e Lina, matutino)

Estar alfabetizado ¢é aquele que tem uma visio maior do mundo.
(Tana, noturno)

E um individuo que sempre procura saber mais. E ... entio,
assim, ele estd sempre aprendendo. E ... até quando, depois do doutorado,
estd sempre aprendendo, buscando se atualizar. (Célia, noturno)

O individuo alfabetizado € aquele que consegue fazer uma
Ieitura do social, do meio politico, cultural, é ... da sociedade. Eu acho que
cle ji tem essa CONSCIENCIA, ele ji vai estar procurando mais,
procurando saber mais. Entdo, cu considero que cle esteja alfabetizado
quando cle COMPREENDE tudo que estd ocorrendo na sociedade, a0 seu
redor. (Dolores, noturno)

S

E, seria um processo em busca do saber. (Silvio, noturno)

... ¢ um processo muito longo que ultrapassa o ensino fundamental. As vezes

no ensino médio a pessoa ainda nio estd alfabetizada. (Marilene, Pedro e
Sandra, noturno)

¢ dificil a gente falar: ‘essa crianga aqui td alfabetizada’. Ela pode estar
alfubetizada dentro do que a gente quer nela nesse momento. Por exemplo,
aqui cla pode sair da 1* série alfabetizada, quer dizer, ela sai lendo,
escrevendo, né. Depois,... € dificil a gente falar: ‘ela estd pronta, ta
alfabetizada’, porque até a gente estd em constante processo de
alfabetizagiio, né. Entdio a gente niio pode limitar alfabetizagio como s6 ler,

escrever, decodificar simbolos, vai muito além.
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Ainda nessa Optica, as discentes Daniela e Kitia (ambas do

matutin 0) acrescentam ques

Eu acho que ninguém se alfabetiza, assim ... ndlo € assim, uma
coisa terminada, né. Eu acho que é uma coisa continua. Eu acho que eu
posso estar alfabetizada em algum tipo de conhecimento, mas eu vou estar
sempre € ... tendo a necessidade de ser alfabetizada em outras dreas ... de
estar adquirindo outros conhecimentos em outras dreas. Eu acho que € um
processo continuo, ndo tem como definir ‘eu estou alfabetizada’. (Daniela)

Popularmente ... falam crianga alfabetizada € aquela que 1€ e

escreve ... Mas nem todo mundo que 1€ e escreve compreende, né. Eu acho
que se nio tiver compreensiio, também nio vale nada saber ler e escrever,
vocé niio compreendeu ... o que vocé ... leu e 0 que vocé escrever. E como a
Danicla falou, é uma ctapa assim muito grande e nio sei, se nio tem fim,
mas cu posso alfabetizar um algumas coisas e um outras nio. (Kdtia)

Nos dizeres dos alunos, o sujeito alfabetizado € aquele que
possui uma visio de mundo diferenciada dos demais, € aquele que “estd sempre
aprendendo”, que estd em “busca do saber”. Todavia, ndo dizem, ndo afirmam
com convicglo que essa busca pelo conhecimento “ndo vem apenas com a
linguagem, mas gragas aos usos sociais da linguagem” (Teberosky, 1995, p.51), o
que “nio s6 nos torna mais poderosos socialmente, como também
intelectualmente  mais poderosos” (Tolchinsky, 1992, p.5). Nesse sentido,

Foucambert propde: “mais do que alfabetizar, agora é necessdrio leiturizar”,

visando a formagdo do leitor critico que € capaz de
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entrar em confronto com o texto para (re)construir o sentido (ideoldgico ou
contra-ideoldgico) de suas linhas e entrelinhas; ... que ndo leia para crer e
aceitar, mas sim para ponderar sempre a quem cada texto pode beneficiar e
interessar; ... [que scja] capaz de langar um olhar problematizador e
comprometido sobre a escrita... (Azevedo, 1994, p.48)

Pelos dados coletados até este momento, durante as entrevistas
com os académicos ¢ lamentdvel constatar que a preocupagiio com a formagio de
leitores e escritores encontra-se apenas nos discursos oficiais e pedagdgicos.
Constata-se assim que as concepgdes dos concluintes do Curso de Pedagogia da
UFMS sio as mesmas presentes na maioria das escolas do nosso estado (!). Essas
concepgdes entendem que a lingua se constitui num sistema fechado, abstrato,
cuja aquisi¢io ocorre mecanicamente, tendo como pré-requisito a consci¢ncia do
fonema e habilidades para segmentar a fala em fonemas. A crianga € exposta a
fragmentos da lingua, sons e letras isolados, frases descontextualizadas, porque ler
e escrever ¢ a mera aquisi¢dio de uma téenica, cuja forma precede a fungiio do
aprendizado. O alfabetizador desenvolve seu trabalho sem saber o que vem a ser o
processo de aquisi¢do da linguagem escrita, ¢ considera sua tarcfa cumprida
quando o aluno ¢ capaz de decifrar a correspondéncia entre grafemas e fonemas e
executar copias. Ndo hd um entendimento, por parte dos referidos entrevistados,
sobre como a crianga se relaciona com o objeto da aprendizagem, que € a lingua.
Essa dificuldade em entender o processo de aquisi¢dio da lingua escrita ocasionada

pela distor¢io nos conceitos ¢ produzida pelo esfor¢o de assimilar idéias, ou

melhor, fragmentos de uma teoria construtivista ou pela necessidade de substituir

um discurso pedagdgico por outro mais moderno, ocasionando a assimilagdo
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deformante. Esse fato é comprovado pelo uso de expressdes, durante as
entrevistas, tais como: “apropriagio”, “leitura de mundo”, “lingua escrita”,

“construgao”.

Nesse primeiro momento, preocupei-me em conhecer as
concepgoes de alfabetizagdo dos alunos e alguns aspectos relacionados ao tema:
leitura, escrita, texto e estar alfabetizado. Continuando a investigagiio, procurei
conhecer como os discentes véem a alfabetizaglio enquanto pritica pedagdgica nas

escolas.

2. A Alfabetiza¢iio na Pritica Pedagdgica

Na tentativa de compreender em que medida os conceitos
verbalizados pelos alunos sobre a alfabetizagdo norteiam a ag¢iio docente, ocorreu-

me também indagar aos professores a fungdo da educagiio infantil e da 1* série no

processo de aquisi¢iio da leitura e da escrita. E como ocorre esse processo na sala

’

de aula: ¢ importante a cartilha? Que outros materiais o professor deve utilizar
nesse processo? E o erro, como deve ser tratado pelos professores? E se o
professor constatar variagdes dialetais entre os alunos, como deve proceder? Qual

a relaglio entre linguagem oral e escrita? Ougamos a opinido dos alunos.

Quando indagados sobre o papel da educaciio infantil no
processo de aquisi¢io da leitura e da escrita observei que os alunos respiraram
com um certo alivio, mesmo os que nio lecionavam, porque era “a pritica e nio a
teoria” parccendo que agora poderiam falar com mais certeza,. Observei, ainda,

que, diferentemente das outras questdes nas quais cu precisava sempre interpelar
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alguns alunos que permaneciam calados, todos, indistintamente, queriam opinar,

falar... relembrando, inclusive, scus momentos de “educagiio pré-escolar”.

E interessante observar como os alunos de ambos os turnos
foram uninimes em reconhecer que a educagiio infantil desempenha um papel
fundamental na aquisi¢iio da leitura e da escrita. A educagiio infantil € importante
porque “prepara para a 17 série”; “prepara para a alfabetizagio”; “inicia a

alfabetizagdo”; “instiga a curiosidade para saber mais”; “incentiva a leitura e

depois a escrita”. E importante, também, porque ‘“‘explora o potencial das

criangas’™; “introduz a parte pedagdgica, educativa, ndio € sé brincar”. Destacam,
também, que ¢é vista/tratada de mancira diferente pelas escolas publicas e
particulares. Ressaltam a educagio infantil como um periodo em que se deve
“trabalhar, desenvolver os pré-requisitos para a alfabetizaglo, para evitar
problemas nas outras séries”. Enfim, apresentam uma visio psicologizante da
crianga que precisard de um perfodo de adaptagiio, para niio se chocar no ensino

fundamental.

Para os alunos do turno matutino, Vilma, lara, Luis e Rosana, e
do turno noturno, Alice, Marilene, a fun¢io da educagiio infantil, referente a
aquisi¢iio da leitura e da escrita é: “iniciar esse processo, né, de aprendizado da
alfabetizagdo” (Vilma), “ndo s6 comegar, mas também incentivar a leitura e a

escrita” (Iana).

Luis acrescenta que nesse inicio de alfabetizaglio “niio se deve

forcar muito a crianga a, a,... ler e escrever certo. As coisas tém que acontecer
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naturalmente... Tem que saber ler, tem que saber escrever pra ir pra 1* série?

Nio”.

A aluna Rosana também concorda com essas concepgdes e

lembra que:

... hoje em dia, as criangas estiio muito espertas, né. Entio, é perda de tempo
(entre aspas) segurar ¢la e niio iniciar a alfabetizagiio na pré-escola... Nio é
que todas as criangas estejam preparadas, mas a maioria estd ... é uma
diferenga imensa aquelas que fizeram pré-escola daquelas que niio fizeram.
A gente vé crianga de 1* série que chega crua, perdida. Entdo, eu acho que o
papel € iniciar o processo de alfabetizagfio, niio quer dizer que a crianga tem
que sair dali alfabetizada.

Para a discente Alice:
¢ o inicio mesmo. A partir dali a crianga vai entrar em contato com a
linguagem oficial da escola. Ela ji traz alguma coisa, como a linguagem
oficial dos simbolos, mas quanto mais vocé trabalhar com a imaginagio dela,
através de contos, ¢ excelente porque ... ela vai estar adquirindo isso, e vai se
tornar mais cedo uma pessoa alfabetizada.

Pode-se perceber que os alunos apresentam representagdes sobre

o que ¢ ensinar, quem ¢ o aluno, como cle aprende e o que e como se deve

ensinar, fundamentados na teoria empirista. Subjacente a essa concepgiio,

encontra-se a hipdtese de que o aluno precisa memorizar e fixar informagdes, da

maneira mais simples ¢ parcial possivel, que se acumulam com o tempo, visto que

o conhecimento ¢ externo ao sujeito e € interiorizado através dos sentidos e que a

cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp wl 12 13 14 15 16

17

18



crianga, em sua origem, ¢ uma “tdbua rasa”, um midrmore bruto para ser talhado,

um vazio que serid preenchido pelas experiéncias com o mundo. Dessa forma, os
alunos afirmam que as criangas nada sabem ao iniciarem o periodo escolar, que
constitui-se no “momento inaugural™ do encontro desses aprendizes com a escrita
(denominado pela discente de linguagem oficial da escola). O ensino da leitura e
da escrita deve “acontecer naturalmente”, segundo esses alunos. Mas, o que
significa “acontecer naturalmente™? Terd o mesmo significado que tem para
Vygotsky? Esse autor defende que a escrita seja ensinada “naturalmente”, o que

3

estd, para cle, ligado & necessidade: ... métodos naturais de ensino da leitura e da
escrita implicam operagdes apropriadas sobre o meio ambiente das criangas. Elas
devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu brinquedo™ (Vygotsky,
1991b, p.134). Contrariamente ao autor, para o discente o “naturalmente”
significa “nio forgar”, que significa ela faz se quiser. Como afirmei anteriormente
os discentes apresentam uma visiio psicologizante da crianga, como veremos ainda
no decorrer desta investigagiio.

Alguns alunos, no entanto, defendem que a fungdo da educagiio

infantil é preparar a crianga para a 1* série do Ensino Fundamental. E essa

preparagiio consiste em:

orientar como pegar no lipis, distinguir cor, desenvolver lateralidade, ter
nog¢iio de espago. (Kitia, matutino)
abrir as portas para o seu desenvolvimento tanto motor, como coordenagio.

(Aparecida, matutino)
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ensinar pegar o caderninho e abrir uma pdgina. Trabalhar bem, com a
crianga, a parte de literatura infantil, artes, coordenagiio, essas coisas, ele vai
estar dando suporte para que as criangas cheguem na 1* série muito bem.
(Danicla, matutino)

trabalhar a psicomotricidade. (Maura, noturno)

desenvolver  os  pré-requisitos  para a alfabetizaglio:  lateralidade,
psicomotricidade, maturagio; dessa forma podemos evitar problemas nas
outras séries. ... As vezes as criangas apresentam problemas numa série

porque nio foram trabalhados bem esses aspectos. (Sabrina, noturno)

Ressalta-se, todavia, que essa “preparagio deve ser prazerosa,
para a crianga ndo ficar desestimulada™ (Tana, noturno). Posi¢lio essa também

defendida por Silvio (matutino) ao argumentar que:

a pré-escola, muitas vezes, quebra aquele ritmo do prazer, daquela
curiosidade, como sendo algo imposto. Ela quer aprender, mas a partir do
momento que ¢ imposto pra cla aprender a ler e a escrever, ai j& muda
completamente. Ela tem aquele prazer, s6 que aquele prazer € puxado, af cla
perde o interesse. Por exemplo, uma crianga, fica interessada em ver o que

pai estd escrevendo, mas chega na hora de escrever ela perde o interesse.

Cabem aqui algumas consideragdes a respeito  desses

depoimentos dos alunos. As criangas tornam-se desinteressadas porque as

[

atividades  “sio impostas” ou porque ndo atendem suas expectativas de

aprendizagem significativas de aprender pra valer? O professor se interessa em

conhecer o que clas sabem e o que gostariam de saber? Pelas declaragdes

anteriores concluo que niio porque o que se oferece as criangas sdo atividades de
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“coordenagio motora, lateralidade, espaco”; cerceando-lhes possibilidades de
interagiio, ndo lhes oferecendo encontros significativos com a escrita, escrita essa
que cla convive fora dos muros da escola. cheia de encantamento, informagio...
Assim,

. 0s educandos se véem situados em duas realidades dicotomizadas ao
ultrapassar os portdes da escola — uma, a social mais abrangente, que cles
deixam atrds de si e onde existem varios tipos de veiculos (TV, ridio,
quadrinhos, ete.) com suas respectivas linguagens; outra, a educacional, onde
a transmissiio do conhecimento se faz exclusivamente através do livro, da
apostilha, do quadro-negro e/ou da voz do professor, com preponderiincia da

linguagem verbal (oral e/ou escrita). (Silva, 1988, p.47)

Continuando os discursos dos alunos, Arlete e Luis (matutino)

defendem que nesse periodo de educagio infantil o ensino deve preparar, mesmo,

para a alfabetizagdio, com atividades de “‘cores, relacionar as quantidades com
nimeros, vivenciar as letras pra depooois dar inicio na alfabetizagdo. ... ¢ uma
preparagdo,... pra ndo ser um choque pra crianga, né”. Significa também:
adaptar a crianga, integrar a crianga na escola. Seria muito chocante pra cla
entrar numa 1* série sem ter uma certa vivéncia do que é conviver com
outras criangas, de conviver com a figura do professor, passar a obedecer ele,
ser guiado por cle, ser colocado em certos lugares em certos momentos. ...
Essa crianga que niio teve vivéncia nenhuma escolar, e vai se deparar com
um bicho chamado escola, onde existe um monte de criangas gritando,
pulando. O primeiro dia de aula pra ela € ... um pouco assustador, que ¢ um

terreno onde ela nunca pisou .. E seria muito mais trabalhoso se ela
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chegasse na 1? série sem ter pelo menos nogiio do que sido letras, nimeros,
cores, do sentido de quantidade ... do sentimento de localizagdo dela, do
sentimento de espago, de embaixo, em cima, dos lados. Ela ter isso bem
definido na pré-escola, com certeza, na I* série, vai ser muito mais pritico,

muito menos trabalhoso pro professor alfabetizador, tenho certeza. (Luis)

Ainda uma aluna Cristina (matutino) que atua na Educagdo

Infantil declara que:

a crianga que freqiienta a escola desde os dois anos de idade aprende, assim
... um absurdo, né. Eu trabalho com Maternal e as minhas criangas conhecem
o cubo, o cilindro, o paralelepipedo. Conhecem as formas geométricas, as
cores, uma infinidade de coisas, né. E essas informagdes, eu acho que niio
podem ser negadas pra crianga. Niio forgar cla aprender, mas passar toda
essa informagiio pra ela, porque um dia ela vai precisar disso. Hoje a Pré-
Escola mostra e antecipa virios conhecimentos que vai ser (sic) muito {itil
pra cla quando entrar realmente na 1* série. ... Antigamente, anos atrds, a
Pré-Escola era vista como depdsito de criangas, né. O pai deixava a crianga,
a crianca brincava, dormia o dia inteiro, niio fazia nada e ia embora pra casa,

né, crua do jeito que entrou.
Logo, para esses alunos do Curso de Pedagogia a educagio
infantil funciona como uma ante-sala de ensino fundamental que *“prepara para

aprender a ler e escrever”, e isso significa fazer atividades motoras para treinar os

movimentos dos dedos para, posteriormente, segurar o lipis de forma correta.

Essas atividades objetivam também adaptd-la, “domesticd-la” ao “bicho” escola,

para evitar “choques, traumas” e aprender a conviver com outras criangas, com o
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professor. Parece que esses discentes nunca conviveram com criangas em idade

pré-escolar ou obscrvaram-nas nas pragas, ruas, casas, clubes, ou até mesmo no
recreio das escolas. Mais uma vez, confirmam-se que as concepgdes dos
discentes, sdio bascadas em paradigmas empiristas, que concebem criangas
desprovidas de qualquer conhecimento antes de serem formalmente ensinadas.
Assim, a escola, durante a educaglio infantil, nega-lhe o conhecimento da lingua
escrita ¢ o que cla pode The propiciar (leituras de poemas, parlendas, contos de
fadas), pois as criangas nio sabem e ndo tém, ainda, condi¢des de aprender,
porque niio possuem “prontidio”. E importante realcar que segundo os discentes,
as criangas que sabem alguma coisa é porque freqgiientam a escola desde muito
cedo, logo, o conhecimento que ela possui € conseqiiéncia exclusiva, do ensino na
escola, realizado pelo professor. Os alunos niio reconhecem a aprendizagem pela
interagdo, pela interlocuglio em outras instincias (casa, clubes, rua etc.)e com

outros pares (colegas, pais, etc.).

Prosseguindo nessa discussio sobre a fun¢io da educagio
infantil, outros alunos também apontam que existe uma diferenga nos objetivos e
forma de trabalho nesse nivel de ensino nas escolas particulares e nas escolas
publicas.

As escolas particulares alfabetizam, porque os pais exigem essa
alfabetizagiio. Entiio, essas escolas tidas como empresas, né, que visam
primeiramente atender a sua clientela, alfabetizam. E com isso, segundo uma
entrevista que fiz com uma professora, ela diz que queima vdrias etapas,

porque queima etapas da lateralidade, coordenagio motora e até
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equilibrio. Agora nas escolas da rede publica ... conversando com a
professora que trabalha na Pré-Escola, ela fala que também trabalha
coordenagio motora ¢ tal, mas chega uma hora que ela tem que alfabetizar.
Porque, segundo cla,... chega numa etapa do ano que ji foi tudo passado e
tem que dar aula e tal pra crianga. Entdo, cu acho que poderia sim iniciar o
conhecimento do alfabeto, de algumas letras mas nio a alfabetizagiio em si.
(Hélio, matutino)
Argumentando sobre essa diferenciagio de tratamento nas
escolas publicas e particulares, Hélida (matutino) afirma que isso se deve,
também, ao fato de que “o mundo das criangas da periferia € muito

pequenininho”, por isso a professora deve preocupar-se mais em “preparar as

criangas para a 1? série”.

Os alunos nio se dio conta do jogo de poder envolvido nessas

duas posturas: as criangas das escolas publicas sio impedidas de aproximar-se da

lingua escrita enquanto as criangas das escolas particulares sdo obrigadas a

alfabetizarem-se. (A quem interessa essa situagdo?).

Ferreiro (1992, p.38) argumenta que essa dicotomia € falsa e
quando interrogada sobre se deve ensinar a ler e a escrever na pré-escola
responde: “Nio se deve ensinar, porém deve-se permitir que a crianga aprenda”. E
Vygotky (1991b, p.133) contra-argumenta:

. Niio negamos a possibilidade de se ensinar leitura e escrita as
criangas em idade pré-escolar; ... No entanto o ensino tem de ser organizado

de forma que a leitura e escrita se tornem necessdrias as criangas ... A escrita
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deve ser relevante a vida ... deve ter significado para as criangas, uma
necessidade intrfnseca ... SO entiio poderemos estar certos de que ela se
desenvolverd ndio como um hibito de mio e dedos, mas como uma forma

nova e complexa de linguagem. (1935, p.133)
Uma das alunas desconhecendo essas posi¢des defendidas
pelos tedricos. afirmou que “nunca isso foi discutido profundamente aqui

neste curso” (Iana, noturno).

Um aspecto que deve ser mencionado € a preocupagiio que os

alunos demonstram com as criangas e afirmando que o professor deve:

respeitar o processo de cada um, porque cada aluno é diferente do outro. ...
aqueles que estio mais adiantados pra alfabetizar, deve alfabetizar e os
outros que estio mais atrasados, deve fazer umas atividades mais diniimicas

pra despertar. Cada caso é um caso. (Neide, noturno)

O professor deve
explorar a0 mdximo o potencial da crianga, porque a mente da crianga, o
cérebro dos seres humanos se desenvolve até o seis anos de idade. Entio o
professor deve explorar todo o potencial que ela tem, tirar dela o
conhecimento, ndio impor o conhecimento pra ela. (Leda, matutino)

No entanto essa preocupagiio resume-se a qué? A constatar que

alguns sio adiantados e outros atrasados. O que significa ser aluno adiantado? E

atrasado? Atrasados siio aqueles que ainda ndio sabem, e entdo a eles, ainda, niio se

pode ensinar s6 “fazer atividades para despertar o interesse”? Percebe-se assim

que os ecos da Psicologia Associacionista ainda estio presentes nas concepgoes
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dos alunos que véem a crianga como dependente de estimulos externos para
produzir respostas que, refor¢adas, conduzem a aquisi¢io de habilidades e
conhecimentos lingiifsticos. Nessa perspectiva, estabelecem-se os pré-requisitos
para a aprendizagem da escrita e uma ordem hierdrquica de conhecimentos e
habilidades, na aquisi¢do do sistema ortogrifico. As conceitualizagdes dos alunos
sdo contraditérias, ¢ além de tudo insuficientes para explicar a aquisi¢io do
conhecimento, como justificar que o professor “tira o conhecimento dela™[da

crianga] sem no entanto proporcionar acesso a informaglio “o que brotard” de

dentro dela? E importante observar que a educagiio infantil corresponde ao

periodo de maior aprendizagem das criangas, entdo por qué niio aproveitd-lo para
a aprendizagem de objetos culturais e sociais como a lingua escrita, em vez de
ficar oferecendo atividades de cobrir pontilhados, fazer bolinhas e outras do
oénero? E necessdrio que os alunos concebam a educagdo infantil como um dos
espagos de ampliagdo das capacidades das criangas de comunicagiio e expressdo e
de acesso ao mundo letrado, através de atividades que envolvam falar, escutar, ler

€ cscrever.

Todos os discentes concordam que a educagdio infantil é
fundamental para as criangas, para que cla:
tenha ou niio sucesso na vida escolar. A crianga nessa idade tem que usar,
tem que ver, participar de todos os tipos de portadores de textos, tem que
vivenciar tudo isso pra que mais tarde ela adquira a leitura e a escrita com
mais facilidade. E um momento onde a crianga vai brincar, desenvolver
todos os sentidos dela, todas as habilidades. E ali que vai dar inicio i sua

vida futura, & vida escolar dela. (Nair, noturno)
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Se a fung¢io da educagiio infantil € “preparar a crianga para a

alfabetizag@io”, € “iniciar o processo de alfabetizag¢iio”, qual serda o papel da 1*

série do Ensino Fundamental?

As respostas dos discentes apontam para a 1* série como a
“continuidade da educagiio infantil”, porém “mais puxada” (Silvio, noturno).

Nessa série “poderia puxar mais a parte de alfabetizagio”, isto €,

cobra-se muito mais a escrita correta, a ortografia, a linguagem culta.
(Dolores, noturno)

aprender as regras ortogrificas, pardgrafo, de forma que tenha sentido pra
cla. (Alice, noturno)

continuar o trabalho com os portadores de texto, com as embalagens, os
rotulos e tudo mais, com as listas de maneira que a crianga venha adquirir o

dominio da leitura e da escrita. (Nair, noturno)
Como ¢ uma continuagiio da educagio infantil

¢ menos dificultoso porque a crianga jd com a coordenagio motora
desenvolvida, tem dominio do lipis, jd adquiriu algum conhecimento. Estd
mais preparado psicologicamente, consegue dominio do tempo e do espago.
(Darci, matutino)
Assim, a 1* série é vista como um periodo mais “aprofundado”
de “maior aprimoramento”, de “complementagio”, de “maior base”, da

i

alfabetizagfio, ou ainda, “é a série de aquisi¢do realmente da leitura e da escrita”

(Neusa, Vilma, Luis, Arlete, matutino).
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Comungando com essas id¢ias, Leda (matutino) alerta para o

fato de que a alfabetizagio "¢ um processo continuo, e que portanto, nio se
encerra na 1% série, deve continuar nas outras séries, porque ¢la vai aprendendo
com o tempo, ¢ um processo longo”. Ressalta, também, que “a gente também esta
num processo de alfabetizagfio, ainda”. Gina, complementa que ‘“uma
preocupagiio que deve ser levantada é que os alunos que chegam na 1* série, na
rede publica nio tém esse conhecimento mais trabalhado. Entdo, existem, ainda,
muitas criangas que comeg¢am do zero, na 1* série”. Contrariamente a essa
posigio, Danicla (matutino) propde que “¢ necessdrio achar uma outra fungfio para
a 1" série do Ensino Fundamental, porque as crian¢as ji vem pra escola com

muitos contatos com a leitura e a escrita, através da midia”.

Ao falar na 1% série, “na alfabetizagio, propriamente dita”, os
discentes  manifestam  preocupagdes com a aprendizagem das criangas, e
constatam que nem todas as criangas se alfabetizam. Para explicar essa situagio
das causas, se eximem de suas responsabilidades, buscando explica¢iio em fatores
alhcios a sua atividade: culpabilizam o aluno (¢ resultado da falta da pré-escola”),

L s

os outros profissionais da escola (“¢ a ruptura que existe entre a educagiio infantil

¢ 0 Ensino Fundamental por culpa da coordenagiio das duas séries que niio zelam

pela continuidade”; *“o professor de Educacio Fisica niio ajuda o professor da
s¢rie a trabalhar aqueles aspectos que a crianga ainda ndo dominou — lateralidade,
coordenagdo”), a situagdo econdmica e cultural das familias (“uns alunos com

uma bagagem bem pequena de conhecimento”)... (Hélio, matutino).

AVA
AVAVEY
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Criangas espertas, criangas imaturas, bebezdes, criancas de
periferia com um mundinho pequeno, criangas da escola piblica com pequena
bagagem de conhecimento, criangas da escola particular com grande bagagem de
conhecimento, criangas sem conhecimento que chegam na rede publica; a
exigéneia dos pais da rede particular de ensino para que seus filhos sejam
alfabetizados; a dificuldade em alfabetizar criangas que nio freqlientaram a
educagiio infantil e se assustam com um “bicho” chamado escola e precisam se
adaptar a essa institui¢iio e, a0 mesmo tempo, se alfabetizar, aprender; essas sio
algumas das crengas, dos conhecimentos, dos alunos do Curso de Pedagogia,
sobre as criangas e que guiam/justificam as prdtica pedagdgicas no inicio da
alfabetizagdo, em nivel de educaglio infantil ou de 17 série do Ensino

Fundamental.

Assim, conhecendo as idéias dos discentes sobre as criangas ¢ as

fun¢des da escola na educagiio infantil e na 1* série do ensino fundamental no que

se refere a aquisi¢iio da leitura e da escrita, indaguei-os sobre a importincia da

cartilha nesse processo.

As respostas dos entrevistados confirmam que € um “material de
apoio” para o professor, “¢ um suporte para a leitura”, “é um guia”, “dd uma
dire¢iio para o professor”, “ajuda mas ndo ¢ indispensdvel”, “¢ Gtil”. Essas sdo
algumas das caracteristicas das cartilhas apontadas pelos alunos. As palavras
utilizadas parecem deixar claro que esses discentes entendem esse material apenas

como um recurso, um meio, devendo, como tal, ter um uso secundirio. E

justificam essas caracterfsticas afirmando que:
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cu uso a cartilha ... mas pra leitura, pra ler texto, né ... falar que aquilo 14 €
importante, que sem a cartilha o professor niio trabalha, eu nio acredito
nisso. Ela ¢ SUPORTE SIM, pra ajudar no trabalho do professor. (Kitia,
matutino)
a crianga muitas vezes, nio tem contato com nenhum tipo de livro, entio
aquilo (a cartilha) é pra ela se familiarizar, entio é importante. (Darci,
matutino)
¢ importante porque a cartilha ajuda a conduzir as criancas, no concreto,...
sem a cartilha fica mais dificil ... Eu trabalho com a 1* série, mas niio fico
bitolada na cartilha, mas ela di uma dire¢iio pra gente, niio ficar s6 em cima
dela, mas ela ajuda muito quando ¢ atividade. (Conceig¢iio, matutino)
¢ importante porque com a cartilha, a crianga vai ter contato, vai escrever ...
e se cla esquecer, porque, cu acho, sio muitas coisas pra cabecinha da
crianga, entio cles olham, cles viio memorizar ... é importante também
porque tem figuras que ajudam na memorizagio. O professor niio deve se
prender nela, mas ela ajuda bastante. (Hélida, matutino)

Usar a cartilha “sem prender-se a cla” € o argumento que

‘e

justifica a presenga desse material em sala de aula. Porque “cla ajuda muito
quando ¢ atividade”, porque oferece uma seqiiéncia de contetiidos que comega

normalmente, pelas vogais, depois apresentando as silabas simples e, finalmente,

as complexas, constituindo-se, assim, num roteiro seguro para o professor que niio

precisa preocupar-se em conhecer o processo de conceitualizagiio da escrita pelas
criangas e propor atividades que garantam o avango da aprendizagem da escrita.

No entanto, segundo a aluna Arlete (noturno) afirma,
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o professor pode se guiar na cartilha, dependendo da cartilha ... que nilo seja
uma cartilha muito antiga também, porque como o mundo jd evoluiu, o
professor tem que ter consciénceia que ele nio vai poder trabalhar com uma
crianga, nos tempos de hoje, com uma cartilha muito antiga. O professor
pode também MUDAR a maneira como ecle vai trabalhar, como vai

transmitir esses conhecimentos.
Essa justificativa ¢ compartilhada com outros colegas, como

Sabrina (noturno) que comenta:

Tem cartilha e tem cartilhas ... antigamente vocé niio tinha
muita opg¢io, mas agora, de uns anos para cd, vém surgindo livros muito
bons. Assim vocé nilo precisa trabalhar aquilo como uma Biblia ... tem
cartilhas muito boas, que t&m assim ... um trabalho completamente diferente,
nem parece que aquilo ali é uma cartilha.

E continua explicando o uso que faz das boas
cartilhas:

Quando bem escolhido, o livro é bom, realmente bom, cle
auxilia ... porque o livro tem toda aquela parte grifica, aquela ilustragio, e
aquela ilustragiio, as vezes, vocé precisa ... trabalhar um desenho, uma
ficura, o exercicio do livro tem todo aquele objetivo em cima daquele
desenho, daquela figura, um exercicio, é como se fosse uma atividade que

vocé daria.

Lembra, ainda, que “a escolha da cartilha deve ser

cuidadosa,... ndlo escolher por escolher ... mas de uns tempos para cé

vém surgindo livros muito bons”.




Concordando com essa afirmaglio, Alice (noturno) reforga
dizendo que “agora tem cartilhas de trés estrelas, aprovadas pelo MEC. Tem coisa
boa”. “Ninguém ia fazer uma cartilha pra ndo servir pra nada”, conclui Nair
(noturno). Reflito sobre essa afirmagiio e lembro-me que para “toda palavra serve
de expressio de um em relagdo a outro” (Bakhtin, 1990, p.113), logo ninguém diz
algo por acaso. O que as cartilhas descjam? Penso que esta pergunta teria sido

uma boa discussiio e reflexiio a ser discutida no curso.

De qualquer forma, no discurso dos entrevistados vio
aparecendo as contradigdes entre a afirmagdo inicial de que a cartilha é um
suporte, um auxilio, e o conjunto de idéias constitutivas da representagio que os
alunos fazem da cartilha e que os levam a usd-las (os que lecionam), ou pensar em

Ci

usd-las, na sala de aula. Recomendam que, “é bom vocé ir mesclando, juntando
uma coisa de uma, com outra,... cla ndo ¢ totalmente dispensdvel; a professora
também pode montar uma cartilha préopria para sua turma” (Isabel, noturno). “A
cartilha dd pra gente todas as etapas que vocé tem que ir seguindo, te dd uma

dire¢do,... dd as seqiiéncias que vocé deve seguir, e através daquelas seqiiéncias,

vocé pode ampliar muito mais” (Neusa, matutino). Diante dos relatos dos

discentes fica claro que a escrita viva, polissémica, provocadora de outras tantas

atividades ndio é preocupagiio, nem objeto de ensino durante a alfabetizagdio. As
concepgoes por eles apresentadas sobre a aprendizagem da lingua escrita, sobre o
processo de alfabetizagio, indicam que a cartilha é um instrumento suficiente, nio
havendo necessidade de se recorrer a outros materiais escritos. “Assim, a agio da

cartilha basta por si s6, dispensa o método, substitui o método, transforma-se em
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método” (Amincio, 1995, p.163). ao que tudo indica, até esse momento, 0s

discentes desconhecem o desenvolvimento de novas priticas por outros caminhos

teérico-metodolégicos, que nio o estabelecido/prescrito pela cartilha (1?)

Mas, alguns entrevistados apresentam algumas  criticas  as

cartilhas:

nio trazem a realidade da crianca ... e ai fica muito cansativo. (Magali,
noturno)

. além de cansativo niio tem nada a ver com a realidade. E se niio tem nada
a ver com ela, ai sim ¢la niio presta atengiio, e niio aprende. Quando eu entrei
na 1* série era a “Cartilha do Davi’, ali tinha: ‘Davi foi & praia com papai e

mamie’, ai vocé fica: puxa! Praia, eu nem conhego praia. *Davi vai de carro
ao cinema’, vocé fica, né? ... Quer dizer, isso nio tinha nada a ver com a
minha realidade ... pobre, sem carro, sem praia ... pra trabalhar assim o
professor tem que ser muito criativo. (Rose, noturno)
. sd0 muito pobres ... niio t¢ém um contetdo tio rico e nem as atividades
propostas e oferecidas siio, assim de fato interessante... (Irene, noturno)
... ndio € dtil assim, limita o potencial da crianga. (Leda, matutino)
. as palavras que estiio na cartilha ndo interessam tanto e nem condizem
com a realidade das criangas. (Dolores, matutino)
... torna o ensino muito mecanico. (Pedro, noturno)
As criticas a esse material, no que se refere a linguagem,
restringem-se  4s inadequacdes sécio-econdmicas, as atividades mecinicas
propostas aos alunos impedindo-os de exercitarem a criatividade. Nio sio

abordadas a estrutura das frases, as inadequagdes lingiiisticas, grau de
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textualidade... aspectos tdo questionados por pesquisadores da drea de ciéncias
lingiifsticas e que se encontravam na bibliografia dos professores do curso em

pauta. Mas, mesmo com todas essas criticas, os alunos apresentam algumas

ressalvas para o uso da cartilha:

"

¢ bom, ¢ um apoio para os professores que estio comegando, porque serve
de apoio. (Irene, noturno)

nio ¢ totalmente indispensdvel ... ndo tem erro nenhum trabalhar com ela,
mas utilizando mais coisas pra enriquecer o trabalho. (Estela, matutino)

. ndo ¢ indispensivel, nem fundamental, mas ajuda ... € melhor trabalhar
uma cartilha que scja bem trabalhada, que o professor saiba trabalhar, do que
abolir e ficar naquela mesmice. (Rosana, matutino)

... ¢ muito util pro professor que estd alfabetizando, muito mesmo, porque €
areferéncia mais forte que ele tem, do que ele tem que ensinar realmente pra
crianga, ¢ a referéncia material do que ela tem, do que ele precisa passar. A
gente tem que reconhecer o poder que a cartilha tem ... porque a gente
aprendeu, ndés somos produtos da cartilha. Se nés estamos aqui é porque
realmente nés decoramos ba-be-bi-bo-bu. E a gente sabe escrever. Nio da
pra ignorar a cartilha e dizer ‘a gente niio vai mais usar a cartilha, a gente
precisa alfabetizar de uma outra mancira’. Nio. Nio dd pra fazer isso.
Realmente € necessirio que a crianga entenda, que existe a familia do BA,
do LA, do CA. Existe ¢ é necessirio que ela aprenda isso, é necessdrio que

ela se aproprie disso. (Luis, matutino)

Pode-se perceber pelo depoimento dos entrevistados e, em

especial do dltimo, a dependéncia absoluta dos mesmos com relagdo a esse
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material. Ela define os contetidos, sua organizagio, seqiliéncia e as possibilidades
de ampliagio. E importante também observar que as discentes nio conseguem
relacionar as dificuldades que as pessoas em geral, ¢ os professores da educagiio
basica inclusive t¢m em produzir trabalhos escritos (como essa dissertagiio!)
advindas de sermos “filhos da cartilha”, apesar de devermos tanto a cla, apesar de
tudo. Nio se trata de criticar as concepgdes mecanicistas da alfabetizaglio, mas de
reconhecer que niio houve/hd preocupagiio, nesse paradigma, em formar leitores e
produtores de textos. No entanto, os alunos afirmam que utilizam esse material
porque “nas escolas publicas, nio pode ter outros livros™ (Pedro, noturno).

.. cu trabalho com a cartilha, cu trabalho no Estado, € imposto que a gente

trabalhe, ¢ ¢ cobrado pela dire¢iio que vocé trabalhe aquilo e pronto, fica

dificultoso. (Maura, noturno)

... 0 livro ndo € doado? Entiio vocé niio tem a obrigagiio de seguir, terminar o

fim do ano com cle. Entio, vocé desenvolve o seu trabalho e uso o livro

como recurso,... manda como tarefa ... se fosse comigo eu usaria assim, bem

no finalzinho, $6 pra fixa¢do. (Sabrina, noturno)
Ancorados na doag¢iio das Secretarias, os alunos justificam a
utilizagdo da cartilha, porque trata-se de uma imposi¢do. Se o governo ndo

mandasse cartilhas, haveria diferenga? Ter sido escolhida pelo governo ou pela

“maioria dos professores, através de voto”, implica dizer que o material niio é bom

o suficiente? Dessa forma, os alunos justificam que os “mentores” do trabalho dos

professores durante a alfabetizagdio sio os livros diddticos. Uma aluna ainda

3

afirma que “a medida que os professores passarem a ser mais exigentes, as
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editoras vio publicar livros que correspondam com a mudanga que estd ocorrendo
agora na educag¢do” (Sabrina, noturno).

-

E importante observar que os alunos nio t&m perspectivas de se

virem como profissionais, autores da sua pritica, reflexivos, que planejam,

organizam, avaliam scu trabalho. Ao que parece, o curso que estio concluindo nido

0s capacitou para essas priticas.

O argumento que justifica o uso da cartilha € o mesmo que
justifica pra dizer que ¢ muito dificil trabalhar sem ela:

. 0s professores niio t&m tempo de ficar preparando jogos, materiais e
atividades mimeografadas pra todo mundo. (Luis, matutino)
... porque no livro a crianga pode fazer atividades que ji estdo ali ... ela nio
vai precisar procurar a figura na revista, recortar, colar ... e também o
professor niio tem tempo de ficar confeccionando atividades diversificadas,
sempre, pra todo mundo. (Marilene, noturno)

Na exposig¢io dos entrevistados vai ficando cada vez mais
claro que a concepgiio de aprendizagem de lingua escrita, presente entre 0s
alunos, ocorre em partes, por fragmentos que sio apresentados um a um,
sempre da mesma forma e na mesma seqiiéncia. A repeticio é o que

possibilita o aprendizado.

A busca da compreensio dos motivos reais que fazem com que
os alunos defendam tanto apego dos professores a esse instrumento de trabalho,
do qual, contraditoriamente, demonstram ter tdo pouco conhecimento, leva-nos a

antecipar algumas consideragdes: parece que, na realidade, os alunos (muitos ja
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professores, inclusive alfabetizadores) ndio se véem capazes de alfabetizar sem
utilizar a cartilha porque desconhecem a lingua escrita, e precisam de um “apoio’,
de um “guia”, de um “direcionamento”. Esses alunos, como eles mesmos
afirmaram, “apesar de se falar em construtivismo acabamos caindo no tradicional
¢ utilizando a cartilha™ (Hélida, matutino). Mas, ressaltam que € necessdrio que o
professor seja um “professor pesquisador” porque a formagio do alfabetizador
ndo se conclui com o Curso de Pedagogia, sinalizando para a necessidade da
educacio continuada.
Durante o curso a gente viu os livros. Entiio o que a gente viu
virias vezes, repetidas vezes, que a gente deve levar em consideragio a
bagagem do aluno, que cada sala € uma sala, que vocé niio pode ficar preso a
uma cartilha. Entiio, na verdade vocé niio se forma. A gente recebe um

diploma, mas a gente tem que ser um professor pesquisador, trazer algo novo

bara scus alunos. E essa metodologia é o que? E a forma como vocé vai
g 1

trabalhar essa cartilha. Muitas vezes € igual a cartilha que niio traz a
realidade do aluno, mas vocé pode adequar essa cartilha a sua realidade, com
... dados que ele conhega, que faz parte do seu dia-a-dia, do seu cotidiano.

Como se pode constatar nos depoimentos dos entrevistados, a
cartilha € importante durante a alfabetiza¢io. Porém, os alunos indicam que outros
materiais também podem/devem ser utilizados pelo professor para “enriquecer” o
trabalho, destacando-se os seguintes: histdrias infantis, gibis, musica, poesia,
jogos de quebra-cabeg¢a, domind de palavras, jornais, revistas, antncios, lendas,
parlendas, rétulos, televisio, teatro, receitas, computador e, até mesmo, outras

cartilhas.
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Encerrando o assunto sobre as cartilhas, abordei com os alunos
uma questio que os entrevistados demonstraram indmeras dificuldades em
responder, quais as relagoes entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Nas
respostas dadas, os alunos apresentaram uma visio distorcida, idéias ingénuas e

vagas a I'CSI‘)CHO das mesmas, Como as que se seguem:

E dificil fazer com que a crianga entenda que possa existir uma

relagio do que ela fala com o que ela pode escrever. E isso realmente
acontece, cla se apropria dessa relagiio, ela entende que o que ela pode falar
cla pode escrever, na 1? série. Af come¢a uma relagio realmente. E a partir
disso ai,... desse infcio, conforme vai passando o tempo, essa relagio muda.
Por exemplo, cla ... se assusta: ‘eu posso escrever o que eu digo?”. Quando
cla entende isso ¢ muito gostoso ... E muito gostoso de se ver ... depois vocé
ensina o padriio que deve ser obedecido na escrita, os padroes de espago, de
letras... (Luis, matutino)

Eu vejo assim, existe uma relagio profunda entre essas duas
linguagens, como diz o ditado: ‘quem tem boca vai a Roma’ e quem saber
ler, decifra cddigos, também. (Isabel, noturno)

A linguagem escrita é vocé colocar, como vocé estd se sentindo
pra outras pessoas, e ela entender como estd sua auto-estima, se vocé estd
alegre, triste ... ¢ uma forma de usar um simbolo e transmitir os scus

pensamentos. (Silvio, noturno)

(13

A linguagem oral € vista como “a linguagem errada”, “com

LR TS

giria”, “dialetos de cada populagio”, “forma de expressar seus pensamentos”,
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“variagiio lingiifstica”, “sotaque”, “forma das criangas se relacionar” e “forma
mais informal de linguagem”.

Falam que dialeto € giria:

A escola tem que passar a forma certa de escrever, porque como
que a crianga vai se comunicar com o outro com girias? Por exemplo, a giria
do nosso estado ¢ diferente da giria 1d do Rio de Janciro, Sio Paulo. Cada
estado dentro do nosso Brasil tem uma giria diferente, tem uma palavra
diferente. E como que a pessoa de 14 vai entender vocé? Entiio tem que ter
uma fala certa, uma lingua com abrangéncia. (Cristina, matutino)

Utilizam termos inadequados:

Cada regidio tem seu linguajar, entiio eu niio posso falar pra uma
crianga que vem 14 do Sul que sua fala estd errada. Na regifio em que ela
morava tudo bem, o linguajar ¢ daquele jeito, s6 que quando eu vou escrever
¢ de outro. (Darci, matutino)

Confundem a linguagem oral com “leitura oral”: ... essa

relagiio da leitura e da escrita ... cla tem que estar juntas ... Eu posso falar da
minha experiéncia ... € através de um gravador, vocé 1€ a historinha e grava

. ai no0s vamos escrever” (Neusa, matutino).

Os alunos caracterizam a polissemia como “vicios de

linguagem™, como empregar erroncamente as palavras. E afirmam: “Muitas vezes

a gente fala errado, tipo assim: “Vou tomar o dnibus’. Vocé niio toma, niio bebe o

Onibus” (Hélio, matutino).
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Por sua vez, a linguagem escrita é caracterizada como grafia,
caligrafia, ortografia, como a norma culta da Lingua; “a fala escrita”, “forma de

registro”, “formal”.

Eu penso que tem que explicar pra crianga que nem tudo que ela
pensa vai poder transcrever pro (sic) papel. Que cada um tem a variagiio
lingiiistica, cada um tem um sotaque, vocé nio vai escrever conforme fala
também. Existe um padrio da sociedade ... da lingua escrita. (Vilma,
matutino)

A forma de escrever é completamente complicada pra crianga.
Eu acho que a fungiio principal da escola é mostrar essa diferenca pra
crianga, da formalidade da escrita ... As pessoas exigem que vocé saiba
eserever, que saiba se expressar pra se comunicar também,... A escrita €
complicada pra crianga porque é um registro ... € ele niio depende s6 da fala,
mas depende da coordenagiio, depende de outros processos; depende de
outros mecanismos também, além da voz, depende do trabalho, da
articulagiio dos dedos mesmo. Enquanto que a fala ela aprende desde cedo.
Ela nasce ouvindo pessoas falarem ao redor dela. Os pais se comunicam com
cla, cla aprende a linguagem, a linguagem mesmo é muito mais ficil de ser

adquirida. (Leda, matutino)

Por que a linguagem oral é fdcil de ser adquirida? Por que

depende sé da voz? Ou por que sua aquisi¢io ocorre de maneira diferente do

processo de aquisi¢io da linguagem escrita? Na aquisi¢iio da linguagem oral, as

criangas participam dos eventos de fala sem que para isso precisem ficar

repetindo, primeiro os fonemas, porque sio mais ficeis, depois as silabas e,
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finalmente, as palavras, e as pessoas com as quais convivem estimulam-nas para
que produzam linguagem oral, sem exigir que pronunciem corretamente as
palavras desde a primeira vez. Com a linguagem escrita, porém, ocorre justamente
o contrdrio. Assim, aprende-se a falar falando, utilizando a linguagem em
situagdes funcionais, o que permite que cla construa significados plausiveis para
os sons cmitidos. “Em outros termos, ninguém nega as criangas acesso a
informagio linglifstica antes que sejam falantes; ninguém propde um plano de
apresentaciio dessa informagdo lingiifstica em uma seqiiéncia predeterminada”
(Ferreiro, 1992, p.29). E a linguagem escrita como € apresentada para as criangas?
Como um objeto intocdvel, nio permitindo que se aproximem dele, que interajam
com cle, em situagdes reais; nio se permite que a crianga escute a linguagem
escrita, em seus diferentes registros, enquanto ndo possa ler; niio se permite que
escreva a lingua escrita, para se comunicar ou guardar informagdes, sé para

“aprender a escrever”. Isso tudo s6 € possivel ou permitido, depois que cumprir os

rituais da iniciagdo: “prontiddo”, os “pré-requisitos” necessdrios para essa

aprendizagem, conforme a prépria aluna: “a coordenagdio, a articulagio dos
dedos”. Essas observagdes/consideragdes passam despercebidas pelos discentes,
reflexo das suas proprias concepgdes de linguagem, de aprendizagem, de ensino,

TR

de alfabetizag¢@io que permeiam todo o trabalho pedagégico € que nio levam em

conta o processo de construgiio, interagio e interlocugiio das criangas.
Os discentes falam também que: “a crianga 1€ do jeito que fala, e
as vezes fala errado, entiio se c¢la fala ‘réiva’ cla vai escrever ‘réiva’, entiio tem

que explicar pra cla qual é o certo e qual é o errado” (Concei¢lio, matutino).
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*

Afirmam/confessam que a linguagem oral s6 é trabalhada com o objetivo de
corrigir a fala do aluno, mas, mesmo assim, é dificil porque “como € que vocé vai
PROIBIR de falar errado?” (Kdtia, matutino). Assim, cabe ao professor a tarcfa de
ensinar e corrigir. “Eu corrijo, eu falo o certo, ai cles mesmos vio se corrigindo”,
“o exemplo € o melhor remédio, entdo o professor tem que falar corretamente”.
Segundo os discentes, se a crianga fala errado, consequentemente escreve errado
e, por isso, deve-se corrigi-la mostrando que falando certo, escreverd
corretamente. Do ponto de vista lingiiistico isso é falso, porque ninguém fala
como escreve nem escreve como fala, nem mesmo em situagoes formais. Além do
mais, o discurso oral ¢ o discurso escrito regem-se por normas diferentes, de
forma que o dominio de um ndo garante o ¢&xito do outro. Fazer falar
corretamente, de acordo com a norma padrio, ndo ¢é garantia de uma escrita
correta. Quem fala “izame” (exame) — foneticamente correto, pode escrever
“czame” — ortograficamente incorreto. Constata-se, assim, que os discentes
desconhecem que *“a escrita representa a lingua e ndo a fala” (Ferreiro, 1992, p.27)
e que por isso mesmo essa concepgio de querer justificar os erros ortogrificos a

partir da prontincia leva-os a desprezar as diferentes falas das criangas das

populagdes socialmente marginalizadas e dificulta sua aprendizagem. “As vezes a

crianga tem algum problema bioldgico e af ela escreve tipo o Cebolinha que nido
escreve (sic) o ‘R’, o Chico Bento que fala ‘6ia’, ndo fala ‘olha’ (H¢lio,
matutino).

']

Ao afirmarem que “a fala a crianga aprende desde cedo... Os

pais se comunicam com ela, ela aprende a linguagem, a linguagem mesmo € muito
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mais ficil de ser adquirida™ (Leda), ndo observam o papel que a interagiio, a
interlocugdo exerce na aprendizagem da lingua oral? E que a interagiio e
interlocugiio pode/deve ser utilizada para a aquisi¢io da lingua escrita? Nunca
observaram (nem mesmo no periodo de estdgio do curso) como siio as situagdes
de apresentagio e de aprendizagem da lingua escrita nas escolas, na sala de aula?
Que informagdes (e de quem) as criangas reccbem e podem receber durante a
aquisi¢do da lingua escrita? SO do professor? Como as criangas reagem diante dos
diferentes portadores de linguagem escrita? Essas indagacdes ficam sem respostas
pelos alunos. No entanto, convém relembrar que esses mesmos  discentes
defendem que as criangas sdo “espertas”, que aprendem “um absurdo de coisas”
durante a educaglio infantil, também reduzem a aquisi¢iio da lingua escrita a um
processo individualista e solitdrio onde a interagio e a interlocugiio ¢ totalmente
desconsiderada e cuja tarcfa do professor consiste em passar conhecimentos
depois que a crianga demonstrar “prontiddo”. Os discentes ignoram a importincia
da cooperagiio do adulto e de outras criangas no processo de aprendizagem, “... o
que a crianga ¢ capaz de fazer hoje em cooperagiio, serd capaz de fazer sozinha

amanhd” (Vygotsky, 1991a, p.89). Se ecsta idéia do autor soviético fosse

compartilhada pelos alunos (e pelos professores que atuam na educagiio infantil e

ensino fundamental) alterariam-se suas concepgdes sobre a aquisi¢io da lingua
escrita ¢ a "tarefa de ensinar” se transformaria em verdadeira “relagio de
ensino”, que se constitui nas interagdes pessoais.

. a tarcfa de ensinar adquire algumas caracteristicas (€ linear, unilateral,

estdtica) porque, do lugar em que o professor se coloca (e é colocado), ele se
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apodera (nfo se apropria) do conhecimento; pensa que o possui e pensa que
sua tarefa é precisamente dar o conhecimento a crianga. (Smolka, 1989,
p-31)

Constata-se que os alunos entrevistados ndo conseguem
caracterizar a linguagem oral e a escrita, e que as concepgdes de alfabetizagio,
leitura, escrita apresentadas no inicio da entrevista sio orientadas por esses
conceitos. Por isso afirmam que “alfabetizaglio é a aquisi¢iio da linguagem oral e
escrita”. Ora, niio se trata de ensinar as criangas a falar, pois a crianga aprende a
falar muito antes da idade escolar. Mas nio se trata também de “corrigir” a fala
“errada” dos alunos — por nio coincidir com a variedade lingiifstica de prestigio
social — pressupondo que evitard que escreva errado. Também nilo se trata de
ensinar vocabuldrio, listas de palavras ou sentengas. Trata-se, muito mais, de
mostrar que as palavras s6 t&m sentido em enunciados e textos, nos quais
assumem significados determinados pelo contexto. Trata-se, também, de mostrar
que a linguagem ndo ¢ homogénea: hd variedades de falas, hd diferengas nos graus

de formalidade adequados a determinados interlocutores em dadas situagdes.

Ensinar a linguagem oral na escola significa proporcionar aos alunos a aquisi¢iio

da linguagem padrio também na oralidade, tornando-o usudrio competente dessa
forma de linguagem, sabendo adequar seus discursos aos interlocutores, aos
objetivos pretendidos e a situagdio comunicativa, além de saber argumentar suas
idéias e opinar. Em sintese, a linguagem oral e a escrita nio podem ser vistas em

oposigao.
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Analisando as concepgdes apresentadas  pelos  discentes,
proponho uma reflexdo sobre as palavras de Abaurre (1990, p.91) e questiono:

“Como pode o professor que niio conhece a relaglio entre as estruturas orais ¢ as

estruturas escritas, mediar o processo de elaboragio, pela crianga, da diferenca

entre falar e escrever?”.

Decorrente dessa dificuldade em conceituar a linguagem oral e
escrita, os discentes entrevistados também encontraram dificuldade em explicar o

como o professor deve tratar as variacoes dialetais na sala de aula.

Alguns alunos do turno matutino (Hé¢lio, Alzira) entendem que
as variagoes dialetais so “as falas regionais”, “os erros de palavras” e que cabe ao

professor:

mostrar pro aluno que essa regifio do Brasil fala assim, mas mostraria pra ele
que o correto ¢ falar assim. Por qué? Porque tem que ter uniformizagiio, pra
que todos se entendam, pra que todos falem a mesma lingua ... porque a
gente € regido pela lingua oficial, no Brasil € a Lingua Portuguesa. Entio,
tem que procurar falar o mais correto possivel essa lingua, ensinar pro aluno
0 mais correto possivel. (Hélio)
Concordando, complementando e exemplificando  Alzira
propoe:

... quando o erro € de palavras,... como o Chico Bento que fala ‘6ia’, af vocé
tem que falar: ‘ele fala assim porque nio tem conhecimento que € dessa

forma que se escreve e que se fala’. A gente tem que mostrar o certo e o que

nio é certo. Agora quando a diferenga € regional, como no caso a mandioca,
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que aqui cla chama mandioca mas em outra regidio ela chama aipim ... entdo,
nio tem como vocé trabalhar, ndo tem como vocé falar esse € certo, esse €

crrado. Os dois siio corretos porque niio é erro de gramitica.

Constata-se, assim, que os alunos defendem uma atitude de que

a lingua deve ser homogénea e uniforme, para grupos de pessoas que utilizam a
mesma lingua, no caso exemplificado por Hélio a lingua portuguesa. Como
afirmar que um dialeto ¢ mais “correto”, mais “logico”, mais “expressivo” que
outro? Que critério utilizar “se todos cles sdo sistemas lingiiisticos igualmente
complexos, 16gicos, estruturados?” (Soares, 1986, p.40). Os alunos nio se dio
conta de que essas atitudes frente a essas variagdes dialetais, que valorizam mais
certas regioes do pais em detrimentos de outras, e os dialetos de alguns grupos
sociais, em oposiciio a outros de maior prestigio social e que julgam “incorretos”,
“feios” e até “ildgicos” sdo “atitudes sociais, culturalmente aprendidas, pois se
basciam em valores sociais e culturais, nio em conhecimentos lingiiisticos. Na
verdade, sio julgamentos sobre os falantes, nio sobre a sua fala” (op.cit., p.41).
Observa-se, ainda que os discentes imaginam que podem modificar a lingua oral

da comunidade em que vivem (!?).
Os alunos continuam scus depoimentos afirmando:

As criangas de uma classe social mais baixa, de menor poder
aquisitivo tem mais dificuldades na prontincia de palavras corretas,
aeralmente aprendem a falar de forma errada, ja vem de casa, ji traz de casa
esse conhecimento pra dentro da escola. O professor deve respeitar essas

diferengas, assim como as diferengas raciais e outras que existem. Mas, eu
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entendo que o professor deve trabalhar com o aluno o erro 16gico, porque ele
nio pode deixar passar também os erros, niio pode continuar o erro. Mas o
professor jamais deve deixar discriminar a questio do sotaque que uma
crianca de uma outra regiiio do pais tenha... As criangas t8m que comegar a
entender isso desde cedo. E o professor tem que ter um conhecimento muito
grande, tem que ter um discernimento muito grande, niio pode ser
preconceituoso, niio pode ir menosprezando, como se fosse alguma coisa de
menos valor uma pessoa que tenha esses vicios. (Irene, matutino)

... O professor tem que ter muito tato, tem que ler uma
capacidade de fazer com que a sala trate essa crianga que fala diferente,...
fazer com que essa crianga se sinta bem naquela sala e mostrar pra essa
turma que ela fala daquele jeito porque existe um motivo: ela veio de outro
lugar e uma série de outros fatores. (Magali, noturno)

... O professor tem que estar preparado e mostrar para os alunos

que falar assim diferente nio ¢ porque cla estd falando errado mas € porque

ela traz dentro dela aquilo, que cla jd adquiriu. E que a gente tem que aceitar
as pessoas como elas siio e outra se estd errado vamos ajudar, niio ficar
debochando. E € terrivel... Na regiio Nordeste realmente eles falam muito
errado ... se o professor niio souber tratar isso daf a crianga vai ficar inibida,
nio vai querer saber nem de falar mais. (Isabel, noturno)

... O professor deve considerar a linguagem que a crianga traz
de casa e ir introduzindo a linguagem padriio. (Vilma, matutino)
... que o jeito que cle fala niio estd errado, ele pode falar desse jeito na casa
dele, mas na escola, niio hora de escrever tem que obedecer a ortografia.

(Neusa, matutino)
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. as criangas as vezes falam “Oh, xente’, ‘galfo’, sio vicios de linguagem e
... fica a critério do professor aceitar ou nido. Se vocé entender, se estiver no
contexto, o professor pode considerar... (Luis, matutino)

. 0 jeito € ir mostrando aos poucos que o portugués [lingua] ... se fala de
virias formas diferentes, mas na hora de escrever, escreve tudo igual...
Respeitar o que o aluno traz e ensinar o certo, sem prejudicar o aprendizado
do aluno. (Hélida, matutino)

... O professor deve explicar as variantes que existem na lingua,
mostrar que apesar dessa variedade de linguas, de linguagem, deve mostrar a
forma padrio. Que existe uma padriio, que existe uma norma que a
sociedade criou, que deve ser respeitada, que deve ser obedecida e que a
gente tem que aprender. Porque, niio é porque eu falo que eu sou nordestina,
que tenho sotaque diferente, que cu tenho uma linguagem diferente, que eu

niio vou aprender a forma padrio, por qué niio?... (Leda, matutino)

Mais uma vez, constata-se que a fala dos discentes € impregnada

de preconceitos (mesmo sem ter consciéncia desse fato), de discriminagdo para
com os falantes de dialetos ndo-padriio, apesar de reafirmarem que “deve-se
respeitar os alunos”, deve-se corrigi-los. Observa-se, também, que a preocupagio
desses alunos centra-se e concentra-se somente na ortografia; para eles aprender a
lingua escrita significa aprender a escrever o dialeto-padrio. Recorro a Labov
(1966) para explicar a minha posi¢iio com respeito a essas falas:

os professores, em geral, ignoram inteiramente o conceito de variedades

lingiifsticas, siio preconceituosos em relagiio aos dialetos niio-padrio, que

nio véem como sistemas estruturais e coerentes, este é o principal obstdculo
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a um ensino do dialeto-padriio que nio pretende substituir nem menosprezar

os dialetos dos alunos. (Soares, 1986, p.50)

Soares propde, para tratar essas diferengas dialetais, o

bidialetalismo, onde falantes de dialetos niio-padriio aprendem o dialeto-padrio

para utilizi-lo em situagdes adequadas/pertinentes, contribuindo, dessa forma,

para a transformagiio de suas condi¢des de marginalidade.

Quando questionados sobre “como o professor deve tratar o
erro durante o periodo de alfabetiza¢io”, os discentes continuaram a apresentar
respostas mais proximas do modelo tradicional de alfabetizagio. Uma boa parte
dos alunos associaram o crro a corre¢iio, fundamentada na convicgiio de que o
papel do professor é corrigir e que aprender € “substituir respostas erradas por

respostas certas” (Weisz, 1999, p.83).

Fu acho que deve CORRIGIR. ERRO E PRA SER
CORRIGIDO. Nio adianta deixar a crianga ficar persistindo no erro, porque
vai continuar errando. Entdio, se uma crianga errou a grafia, por exemplo, de
uma palavra ... cu acho que o professor tem a obrigagiio de colocar aquela
palavra corretamente... Niio € falar, ‘ai que bonitinho, que lindo que vocé
escreve’. Af cle vai ser condizente com o erro e esse erro vai permanecer ... 0
erro tem que ser corrigido. (Nair, noturno)

Deve mostrar o certo e o errado, porque ndo adianta vocé falar
assim ‘até aqui estd errado’ e niio mostrar o certo. Porque a crianga niio vai
saber onde estd errado. Estd errado? Mas porque estd errado? Vai ficar essa
interroga¢@io na cabega ... entio ... tem que mostrar o certo e o errado

também. (Iana, matutino)
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... tem que mostrar qual € o certo. Ai vocé manda fazer a reescrita do texto.
(Luis, matutino)
. seria mostrar pra crianca aonde estd o crro. A crianga produz um texto e
escreve automaticamente algumas palavras erradas e vocé ... escreve o certo
no rodapé pra ela ... mesma corrigir seu erro ... € nunca o professor corrigir
... € conscientizid-la que tem que escrever certo pra que todos entendam e pra
que cla fixe certo o modo e nio volte a errar. (Hélida, matutino)
Visto dessa forma pelos discentes, o erro significa ndo-
aprendizagem, significa uma inadequagdo realizada pela crianga ao reproduzir o
conteddo transmitido pelo professor. Essa idéia baseia-se no significado do erro
como “desvio do accito como verdadeiro” ou “uma crenga em algo verdadeiro,

uma resposta inapropriada que difere ou atrasa o curso da resposta corrcta”

(Dictionary of Behavioral Science — USA, Ed. Van Nostrand Reibold Company,

1973, p.127). Nessa perspectiva, o erro € algo mau, ruim, oposto ao certo, ao
verdadeiro, ao bom, que precisa ser evitado, punido; enfatiza-se o erro € niio o
porqué ou como ocorreu. Macedo (1990) afirma que essa perspectiva é calcada no
principio empirista da transmissiio, que ¢ muito exigente com o crro. Assim, nio
se pode “facilitar” a transmissio, deve-se fazé-la da melhor mancira possivel, a
fim de evitar que o erro se perpetue.

Ainda nessa perspectiva, os alunos apresentaram uma idéia
marcada pela “complacéncia e generosidade” diante do erro. Recorro, novamente,

a Macedo que afirma que essa benevoléncia:
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¢ fruto da idéia de revelagiio, de que o conhecimento expressa-se por
revelagiio, de que existe algo perfeito, bom, dentro da gente ou em algum
lugar, e que este certo dentro de alguns limites e circunstincias pode nos ser

revelado. (1990, p.5)

Dessa concepgdo deriva uma atitude em aceitar o €rro como um

“designio do ser humano”, porque somos humanos, imperfeitos, portanto, o

professor deve ser complacente com os erros manifestados pelas criangas Assim

dizem os discentes:

. sempre falar pra crianga que cla estd errada, isso dai vai criando um
complexo na crianga. Por isso que eu acho que tem que falar dessa forma
‘niio ¢ dessa forma aqui’ ... pra niio bloquear a crianga. (Vilma, matutino)

nio é falar que nio estd crrado, mas fazer de uma forma que ndo
constranja a crianga. T4 errado mas eu vou tentar passar pra cle que ¢ de uma
outra forma que se escreve a palavra. Vamos comparar, escrever a palavra
dele, vamos ler juntos a palavra que cle escrever e a certa pra ver se a
prontincia é a mesma, mostrar pro aluno, fazer a comparaglio ali na hora
mesmo, daf ele vai perceber que se escreve de outra forma. (Darci, matutino)

. accitar o erro pra niio criticar, mas na verdade, tem que fazé-la entender
que estd errada. Ela tem que tomar consciéncia que ... o que cla escreveu €
errado. Entio, a gente tem que ir explicando com muita paciéncia,...
escreveu, eu fago apagar, vamos escrever de novo... Entdo tem que ter muita
paciéncia porque senio tiver cla jd desiste. Quando a gente dita, as vogais
ficam registradas, elas esquecem as outras silabas. Entiio tem que ter cuidado

na hora de ditar a palavra porque elas viio registrar mais as vogais, porque na
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1* série, o que atrai mais é o som das vogais. Entdo, tem que trabalhar as
consoantes. (Conceigiio, matutino)
. erro tem que ser corrigido sem deixar as criangas com trauma. (Neide,
noturno)
nio ¢ também manchar o caderno da crianca de cancta vermelha,

anotando tudo, corrigindo por cima, né ... Se vocé ficar 14 corrigindo,
rabiscando de vermelho, vocé vai estar traumatizando ou vai estar ensinando
cla por mais um més, ou talvez pro préximo ano, mas depois ela vai
continuar escrevendo errado da mesma forma, se niio partir dela mesmo.
(Alice, noturno)

Vocé nilo precisa chocar a crianga com o erro dela. E
interessante como clas percebem o erro. Eu fiz esses dias, eu estava fazendo
regéncia na pré-escola e ... eu li o texto de uma crianga e ela tinha escrito
uma palavra errada e cu fui 14 no quadro e escrevi a palavra. Eu niio chamei
a atengdio do erro, escrevi corretamente. Andei pela sala, quando voltei, ela
tinha apagado e corrigido sem eu chamar a atengiio que ela tinha escrito
errado. (Nair, noturno)

A preocupagiio desses alunos, ao responderem a questio, €

enfatizar a importincia de alcangar a resposta certa, o que interessa sio 0s
resultados; o como isso ocorreu fica no plano secunddrio. E importante refletir

sobre algumas questdes que se colocam na fala desses alunos; questionar: se se

sabe o que € certo, por que suportar o errado? E justo fazer isso? Por que o

-

professor deve conviver com o crro da crianga sabendo o que € certo? De que
forma isso contribui com a aprendizagem das criangas? Com o seu

desenvolvimento intelectual e moral? Nio informar, nem corrigir € abandonar o
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aluno a prépria sorte, é desconhecer seu papel de organizador do ensino que

propicia atividades para as criangas, inclusive a partir do erro.

Fica bastante claro que na concepglio desses alunos, aprender
resume-se & capacidade de repetir o que foi ensinado, de reproduzir conforme o
modelo proposto, o que impede que a crianga tente, ensaie, improvise, arrisque,
ouse, enfim, pense. E nessa perspectiva, o professor € o tnico informante e
interlocutor das criangas, que sé corrige, priorizando o nivel individual de
reprodugiio do conhecimento e negando o nivel coletivo da verdadeira construgio
do saber. Evita o crro através da através da graduagio e atomizag¢do do
conhecimento e de exercicios de fixa¢do da repeti¢iio do correto. Repetir é mais
importante do que compreender. A percepgdo e a memoria sio tidos como ntcleos

na aprendizagem.

Contrariamente a essa perspectiva, alguns discentes ndo
evidenciaram preocupagdo em evitar a ocorréncia do erro. Aceitando-o com
naturalidade, atribuindo-lhe a qualidade de redirecionar a pritica pedagdgica, com

o intuito de garantir a construgio do conhecimento pelo aprendiz. Ao mencionar o

tratamento que o professor deve dar ao erro durante o processo de alfabetizagio,

os discentes revelam uma nova percepgio:

. 0 professor deve tratar o erro como parte do processo, niio como uma
coisa negativa ... ele contribui pro dominio do correto. E o professor tem que
encarar o erro justamente como uma forma de avangar. (Irene, noturno)

Eu vejo erro como uma biissola ou como um termdmetro que

vai mostrar pro professor quais as dificuldades que a crianga esta
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apresentando naquele momento, e se ele for um professor que observa, que
registra cle vai trabalhar com essa crianga pra sanar essas dificuldades.
(Isabel, matutino)

... por trds do erro tem muito acerto. Entdo o erro s transmite aquela

coisinha que ... deixou de ser bem trubalhada. (Rosana, matutino)

Nessa visdio, culpa e castigo sdo superados. Os erros constituem
“preciosos indicadores” para a intervengio pedagdgica do professor preocupado
com o desenvolvimento do educando. A reflexdo sobre as respostas das criangas,
por mais que possam parecer estranhas, evidenciam suas conceituagdes sobre o0s
problemas que enfrentam, e sio consideradas como clementos de investigagio —

ndo de classificagdio — sobre o processo de claboragiio e reelaboragiio do saber.

Reafirmando em uma perspectiva construtivista, o crro €

necessdrio, € incvitdvel, faz parte do processo e evidencia as hipdteses,

conceituagdes das criangas sobre os problemas que enfrentam, possibilitando a

compreensdo do processo cognitivo que desenvolvem naquele momento.
Valorizd-lo nio significa simplesmente deixd-lo acontecer, mas analisi-lo no
intuito de “... tentar chamar atengiio dos alunos para aspectos novos do problema”

Carraher, 1989, p.23). Significa reconhecer que:
o

. 0 conhecimento objetivo aparece como uma conquista € niio como um
dado inicial. O caminho em dire¢iio a esse conhecimento objetivo nio é
linear; ndo nos aproximamos dele passo a passo,... € sim através de grandes
reestruturagdes globais, algumas das quais sio ‘erroneas’ (em relagiio ao
ponto final), mas ‘construtivas’ (na medida que permitem alcangd-la). Essa

nogiio de erros construtivos é essencial. (Ferreiro & Teberosky, 1985, p.30)
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Abre-se, assim, um enorme espago para a atuagdo inteligente do
professor, transformando o erro em um “observivel” para o aluno, portanto,
transformando-o em problema, em didlogo, em situagiio de aprendizagem.

Penso que devemos propor que as criangas interajam com os objetos sécio-
culturais, portanto, artificialmente produzidos tal como tiveram que fazé-lo
para com os objetos fisicos. Niio nos esquegcamos que construgiio pressupoe
autonomia sujeito-objeto e, por outro lado, uma troca constante entre eles.
(Macedo, 1990, p.16)

Portanto, o ¢rro niio deve ser evitado, nem temido, ele € inerente
ao processo de construgio do conhecimento e, consequentemente, articulador
potencial de novos conhecimentos.

Para além do erro, recupero a erriincia, ousadia de se aventurar,

de se desviar, até se perder, mas rastro de cintilagiio de um pensamento que
busca se orientar, que perscruta e reflete. Toda e qualquer aprendizagem vai
se dando, assim por tentativas; no erro, com o erro e através do erro, em
sucessivas aproximagoes. (Zacur, S/d; mimeo)

Pretendendo dar o enfoque dos erros construtivos, alguns
discentes iniciaram suas respostas abordando o erro numa perspectiva
construtivista que concebe o erro como parte do processo, € que constitui-se em

um problema a ser resolvido pelo aprendiz, “um observdvel”, porém, ao tentarem

exemplificar scus pontos de vista, voltaram a apresentar uma concep¢io

tradicional:
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Tem aquele aspecto principal de que o erro tem que ser tratado
como construtivo. Niio é porque errou que cometeu o maior pecado do
mundo. A partir daquele erro construir a forma padriio, construir o certo. As
coisas que nds aprendemos e que foram mais significativas para nés, sio
aquelas que nés aprendemos a partir dos nossos erros. Quando a gente erra e

compara com o certo, a gente nunca mais esquece. (Estela, matutino)

E preciso dar oportunidade pra crianga perceber esse erro,

também mostrar pra cla. O professor niio pode ignorar: ‘Ah, escreveu errado,
mas tenho que respeitar o nivel da crianga’. Nio € por af também. Errou, tem
que mostrar, questionar, ler virias vezes, mostrar. De repente, escrever a
palavra certa pra cla visualizar aquilo. E s6 cla vendo a palavra correta, ela
vai aprender. E isso que acontece quando, as vezes, troca-se o S pelo Z, até
hoje a gente vé colegas na faculdade trocando isso, por qué? Porque foi um
crro ld do primdrio, primdrio mesmo, que deixou de ser corrigido... Sozinha
ninguém aprende nada, tem que ter alguém pra te ensinar... Af entra a fungio
do professor, mostrar esse erro pra crianga. Nio enfatizar: ‘vocé errou’. Mas
ter um certo trabalho com esse erro. Explorar na sala de aula as
possibilidades, outras formas de escrever, até chegar numa forma certa.
(Leda, matutino)

Eu acho que numa produgiio de texto,... vocé tem que apontar
também a produgiio: foi uma boa produgio? Tem uma seqiiéncia 16gica,
inicio, meio, fim? Eu acho que isso em questdo de produgiio seria muito mais
interessante do que uma palavra errada, uma grafia errada. E, é 16gico que
tem que ser trabalhadas as palavras que estdo erradas, mas eu niio acho que

seja naquele momento ... pode ser posteriormente. (Dolores, noturno)
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Desta forma, os discentes ainda apresentam uma concepgio
mais tradicional da corre¢iio, aquela que tem um “cardter cirtrgico, que precisa
ser feita no ato em cima do erro” (Weisz, 1999, p.87), que se prcocupa com o
resultado e ndo prevé a revisdo, a reconsideragio. Convém ressaltar que se o
argumento da aluna Leda fosse verdadeiro, (“fato de visualizar a palavra correta,
cla vai aprender™) a partir dos oito anos as criangas, ¢ também, os adultos nio
mais cometeriam erros ortogrificos. Nio existe uma tnica forma de corre¢iio
porque tamb¢ém os contetidos siio diferentes. Cabe ao professor compreender a
natureza do erro e atuar, intervir, para que os alunos transformem seus “esquemas
interpretativos em outros que déem conta de questdes mais complexas que as
anteriores, enfim, que possa ajudd-los a avangar em seu processo cognitivo”

(Weisz, 1999).

-

E importante também observar que todos os discentes, com

excegdo de uma (Dolores), abordaram o erro no processo de aquisi¢iio da escrita,

restringindo-o ao aspecto técnico da correspondéncia grifico-sonora, no qual a
intervengiio pedagdgica possivel limita-se a corrigir, apagar, refazer, reescrever,

consertar, transmitir.

... 0 que se tem feito na escola € a constante corregiio de verdades provisorias
do educando, impedindo-lhe que reformule hipdteses a partir de suas
préprias descobertas, transmitindo-lhe verdades que ele teria condi¢des de
descobrir... O aluno memoriza respostas e solugdes sem compreendé-las,
acumulando sérios niio-entendimentos a respeito de questdes importantes a

sua aprendizagem. (Hoffmann, 1994, p.80-81)

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



As id¢ias apresentadas pelos alunos sio reflexo da concepgio de
aprendizagem possivel, exclusivamente, com o ensino (do/pelo professor) e que se
bascia na repeti¢io, no treino, na memorizagio, desprezando o repertério de
conhecimentos que a crianga possui. Contrariamente a essas idéias, Ferreiro &
Teberosky (1985) evidenciam o conflito cognitivo no processo de construgiio do
conhecimento sobre a escrita e mostram a importincia do erro como
fundamentalmente construtivo na superagio de contradi¢des e conflitos
conceituais, explicitando, numa progressio, etapas e hipdteses que as criangas
realizam sobre a escrita. Logo, ¢ preciso considerar também, Ferreiro & Palédcios
que no processo de ensino argumentam que:

apesar dos esfor¢os dos docentes para fazerem as criangas compreenderem
de imediato as correspondéncias fonéticas que estio na base do sistema de
escrita alfabética, isto niio ocorre, 0 que niio quer dizer que as criangas nio
aprendam. Elas aprendem e avangam. Recebem informagio e transformam...
O processo de aprendizagem nio é conduzido pelo professor, mas pela

crianga. (1982, p.131)

Visto dessa forma o trabalho do professor € muito mais

complexo do que as idéias apresentadas pelos discentes, e tem como matéria-

prima os erros das criangas porque € a partir deles que deve encontrar pistas para
direcionar sua agdo pedagégica, buscando, também, formas de intervengio para
que a crianga avance na aquisi¢io do conhecimento. Como se v€ o erro e seu
papel no processo de ensino e aprendizagem siio vistos de maneiras diferentes

pelas teorias de desenvolvimento da crianga do ponto de vista psicolégico. Isso
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significa que ndo se pode aplicd-los de forma mecinica, nem “mescld-las”, em

sala de aula, uma vez que scus pressupostos nio sdo idénticos.

Como afirmei inicialmente, analisar os depoimentos dos
discentes constituiu-se em um  grande desafio, deixando-me constrangida,
preocupada, ao perceber que as respostas eram todas muito semelhantes,
aparentemente vazias de significado ... Apés a primeira leitura nio conseguia
vislumbrar qualquer pista que indicasse caminhos para uma investigagiio segura
que permitisse cumprir os objetivos a que me propusera. Fiquei em pinico...
Passado o primeiro momento de medo, de impoténcia frente ao material coletado,
comecei a refletir sobre os discursos dos alunos e a procurar as respostas para as
minhas indagagdes iniciais. O que diziam os discentes sobre alfabetizagio, leitura,

escrita, texto? O que afirmavam sobre a fungiio da educagiio infantil e da 1* série

do ensino fundamental no que se refere a aquisi¢io da leitura e da escrita? E

preparar ou iniciar a alfabetizagdo? E a cartilha é um instrumento Gtil? Por qué? O
que esses discentes sabiam sobre esse material para julgd-lo tdo util, mas as vezes
dispensivel? E a linguagem oral, o que ¢? Qual a relagiio dela com a linguagem
escrita? Que atitude tomar ao deparar-se com variagdes dialetais nas séries iniciais
do ensino fundamental? E o crro, o que significa? Deve-se ou nio corrigi-lo no
periodo da alfabetizag¢lio escolar? Embora cu tivesse consciéncia das dificuldades
que os alunos pudessem apresentar, tomando como referéncia a prdtica
pedagdgica constatada nos anos anteriores, no periodo do estigio supervisionado
que cu acompanhara (motivo dessa investiga¢iio), os dados obtidos nas entrevistas

mostraram-me que os conhecimentos dos discentes estavam muito aquém de
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minhas expectativas... Eu esperava concepgdes fundamentadas em  outros

paradigmas...

E bastante evidente que nas concepgdes dos alunos prevalece o

paradigma mecanicista da alfabetizagdo. E evidente, também, que para realizar o

trabalho de alfabetizaglio coerente com as concepgdes apresentadas por cles, o
professor alfabetizador nfio precisa ser alguém diferente da figura do professor

preconizada por Coménio no século XVII:

. seriio hidbeis para ensinar, mesmo aqueles a quem a natureza nio dotou de
muita habilidade para ensinar, pois a missiio de cada um niio € tanto tirar da
propria mente o que deve ensinar, como sobretudo comunicar e infundir na
juventude uma erudi¢io ji preparada e com instrumentos também ja
preparados, colocados nas suas mios. Com efeito, assim como qualquer
organista executa qualquer sinfonia, olhando para a partitura, a qual talvez
cle nilo fosse capaz de compor, nem de executar de cor s6 com a voz ou com
orgio, assim também porque ¢ que niio hd de o professor ensinar na escola
todas as coisas, se tudo aquilo que deverd ensinar e, bem assim, os modos

como o hd de ensinar, o tem escrito como que em partituras. (1985, p.457)
Assim, sujeitos desse ensino (vitimas?!) do ensino dirigido por
esses professores ao final da educagiio bdsica, as criangas declarardo, tal como

Klaus Mann o fez:

Nio encontrei nada de estimulante nos cursos
dispensados pelo Estado. Mesmo que a matéria do ensino fosse mais
rica e mais apaixonante do que era na realidade, o pedantismo moroso

dos professores bdvaros me teria tirado o gosto do assunto mais
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interessante... Tudo que possuo de cultura literdria adquiri fora da

escola... (Klaus Mann, apud Pennac, 1998, p.76)

Diante do relatado, penso que meu leitor deve estar sendo

afligido pela mesma pergunta que me fagco: O que fazer? Serdo esses os

conhecimentos necessdrios e exigidos para que o professor alfabetizador cumpra
com a competéneia a tarefa de alfabetizar no sentido de formar leitores e
escritores de textos, usudrios da lingua escrita? Para responder esta indagagio.
Nio hd outra saida senllo o enfrentamento da situagdo, buscando uma solugio
adequada e possivel lembrando que “olhar nos olhos da tragédia ¢ fazer com que
cla seja dominada™(Viana Filho, 1974, p.25). Logo, o préximo e tltimo passo
deste trabalho ¢ concluir, finalizar, porém, penso que ndo me cabe concluir, cabe-
me apenas e tdo somente apresentar algumas idéias que me surgiram ao longo da
caminhada, conseqiiéncia da aprendizagem proporcionada pelos meus
interlocutores, e espero que o final que apresentarei a seguir represente o inicio de
muitos outros estudos, reflexdes, agdes no sentido de repensar a alfabetizagido nos

cursos de formagio de professores.
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A ALFABETIZACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES:

PASSOS E (DES)COMPASSOS

Este trabalho relata, descreve, interpreta uma trajetéria de
investigagio que se iniciou com a preocupaciio de conhecer a concepgiio de
alfabetizagdo presente no curso de Pedagogia da UFMS e suas implicagdes para a

pritica pedagdgica.

Tendo como ponto de partida a descri¢io do caminho a ser
percorrido e os personagens que estariam presentes durante essa jornada (capitulo
I), iniciei a caminhada “ouvindo™ os pesquisadores/especialistas da drea e suas
descobertas/achados sobre a alfabetizagio (capitulo II), e adentrei no curso de
Pedagogia da UFMS para desvelar a alfabetizacio revelada nesse campo de
investigagdo, nos documentos oficiais e pelos personagens principais: alunos e
professores (capitulo III). Posteriormente, procurei conhecer as concepgdes de
alfabetizagdo reveladas e relevadas por um grupo de alunos entrevistados
(capitulo 1V). A partir dos dados coletados durante essas entrevistas € também
nos  documentos  oficiais do  curso de  Pedagogia,  procurei
situar/interpretar/compreender  alguns  aspectos  que  emergiram  como
predominantes e comuns nas concepgdes de alfabetizaglio na fala dos alunos e nas
propostas dos professores das disciplinas especificas do tema em pauta.

3

Assim, chega o momento da “finalizacio”, de “arrematar”, e

tenho a sensaglio de estar no comego... de que muitas coisas importantes nio
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foram “ditas”... de que outras tantas niio foram enfocadas devidamente... ou ainda,
de que alguns aspectos foram abordados por outros pesquisadores que nio
recorri... De qualquer forma, preveni no inicio de que este trabalho ndio pretende
ser original, mas oferecer subsidios, contribuir com a discussio sobre a
reformulagiio do curso de formagiio de professores para a educagiio bdsica. Foi um
trabalho drduo, mas realmente gratificante por tudo que aprendi nessa interagdo
com meus interlocutores: pesquisadores/alunos/professores (do meu curso e do
curso investigado)/orientadora/banca examinadora. Espero ndo ter cometido

injustigas e esquecido algum deles.

Com um pouco de alivio chego ao final e fago das palavras de
Schneider minha primeira reflexdo:
... todo autor estd em débito nio com o passado da literatura, mas com o que
dela tem na memaria. Quando utilizamos as palavras, onde comega o pligio,
onde acaba a influéncia? Onde comega o estilo préprio? A dificuldade em
responder a essas perguntas deve-se & prdpria natureza do material de
escritura, a lingua. (1990, p.393)
Assim olho para a trajetéria percorrida e verifico a minha divida

com intimeros pesquisadores, autores e analiso quanta influéncia, em busca do

estilo préprio (pligio?) para argumentar e compor o texto, eles exerceram sobre

meu pensamento e minhas concepgdes e me pergunto até que ponto que serd que
as concepgdes dos alunos sujeitos da minha pesquisa, foram também fortemente
influenciadas pelos scus interlocutores: professores, pesquisadores/autores de

livros, dos textos que tiveram a oportunidade de ler/ouvir durante o curso. E
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encontro as respostas nesses meus interlocutores. Recordo-me de alguns alunos do
matutino que, ao final da entrevista, disseram: “tudo que foi discutido na entrevista
lembrou uma professora que tivemos. Entdo, se ¢la vir [essa entrevista] cla vai
falar “meus discipulos™ (Cristina), “... pena que foi uma dnica professora que
passou isso pra gente, deveria ter muito mais professores que realmente passasse
(sic) muito mais coisas atualizadas na Faculdade”. (Marcos). Realmente, os alunos
(100%) tanto do periodo matutino quanto do noturno informaram que as
concepgdes/opinides apresentadas foram adquiridas durante o curso. Do total de
alunos, alguns (20%) acrescentaram, ainda, que outros cursos proporcionados

pelas escolas onde atuam também contribufram, “cu acabei de fazer um curso que

a Atica deu e o que cla passou é o que foi passado pra gente aqui dentro da

Faculdade, a sociedade ai fora, tanto dentro das cscolas, palestras, cursos, todo
lugar que vocé vai € isso ai... ¢ o que td na moda hoje” (Cristina); outros (13%)
disseram que a pritica pedagdgica deles também influenciou, e apenas 12,9%
informaram que a troca de experiéncias entre os colegas também contribuiu com
sua formagio. E importante registrar que alguns alunos do noturno (13,3%)
priorizaram a sua prdtica pedagdgica como fator de maior contribui¢io para a
formagdo dessas concepgdes; o curso, segundo cles, contribuiu com uma

porcentagem de 30%.

Mas que dividas os alunos t¢m com secus interlocutores? Quais as
concepgdes apresentadas pelos alunos? Sio as mesmas veiculadas pelo curso? A
universidade tem contribuido para a formag¢do do professor alfabetizador? Como?

Essas foram algumas das questdes que me levaram a desenvolver esse trabalho e,
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apesar de ndo ter condi¢des de apresentar solugdes definitivas, milagrosas ou
salvadoras, tecerei algumas consideragdes a partir das reflexdes feitas através do

estudo de caso realizado.

O primeiro ponto a ser destacado, e que foi se delineando ao
longo desse trabalho, sdo as concepgdes sobre alfabetizagdo, leitura, escrita, texto,
estar alfabetizado, que os alunos apresentaram durante as entrevistas. Aparentando
um discurso atual os alunos do Curso de Pedagogia da UFMS repudiaram as
priticas ditas tradicionais, que cles tiveram/tém contato através dos estigios
supervisionados ou da sua prdpria atuaglio j& como professores da educagdo

infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Os dados coletados nas entrevistas permitem-me afirmar/refletir

o professor continua chegando hoje & escola com as mesmas insuficiéncias
que eu cheguei em 1962. Ele acaba ganhando experiéncia e também algum
conhecimento de natureza intuitiva, mas, dependendo da formagio que
recebe, continua tio cego e perdido como eu estava. (Weisz, 1995, p.15)

A cegueira a que a autora e cu nos referimos diz respeito a
criang¢a que freqlienta a escola e ao processo de ensino desenvolvido na sala de
aula, especificamente, nos momentos de aquisi¢io da leitura e da escrita. No
entanto, em 1962, (ou 1971, no meu caso) ndo se encontravam a disposi¢io do

professor o corpo ou conjunto de conhecimentos produzidos nas dltimas décadas,

advindas das diversas dreas, Psicologia, Antropologia, Lingiiistica,

Sociolingiifstica, Psicolingiiistica, que parecem estar presentes sé no discurso
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oficial do pais, ¢ que deveriam hoje (duas décadas apds) guiar as atuais priticas

pedagdgicas.

Assim, constatei que a concepgiio tradicional ancorada em bases
cmpiristas/associacionistas ainda se encontra presente e fundamenta (!?) as
concepgoes dos futuros docentes, travestida, ornamentada de expressdes bonitas,
fortes, das atuais teorias pedagdgicas, que pretendem seduzir/convencer que agora
existe um “caminho suave” para as criangas se alfabetizarem, para aprenderem a
ler e escrever. Para clucidar essa conclusdo remeto-me aos dizeres dos alunos,

através de uma sintese de suas idéias apresentadas durante as entrevistas.

A alfabetiza¢io ¢ apresentada por cles como um “processo
continuo, que vai além do ensinar a ler e escrever, que possibilita ao individuo
uma maior visio do mundo, possibilita a leitura de mundo, do social, do politico”.
Refere-se a “aquisi¢iio tanto da lingua oral quanto da escrita, do ler, interpretar,

escrever com compreensdo”. Mas o que € ler e escrever? Ler, segundo esses

discentes, € “interpretar, compreender, entender, ter o sentido”, como habilidades

aprendidas apds “decodificar os cddigos, os caracteres”. Enquanto que escrever é
“registrar, ¢ comunicar”, utilizando a “codificagdo, as letras do alfabeto da Lingua
Portuguesa, no caso”. Assim, “cstar alfabetizado” significa “estar em constante
. " pd kil (13
aprendizagem”, ser capaz de ler e interpretar qualquer texto”, “‘ser capaz de fazer
uma leitura do social, do politico, do cultural e da sociedade”. Nesse processo de
aquisi¢do da lingua escrita podem ocorrer distor¢des, erros, que sio vistos como
“ndo-aprendizagem”, “o que deixou de ser bem trabalhado”; “ndo sdo pecados” e

devem ser corrigidos porque “erro € pra ser corrigido” porém sem ‘“chocar, sem
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traumatizar as criangas”. Assim, também as variagdes lingiiisticas (denominadas

e

3 '_“ -4 [P ’ "!’ (13 “" > . ” e ‘_" =
por cles de *“girias”, “sotaques”, “vicios de linguagem”) que as criangas
apresentam e que, as vezes, ou muitas vezes, distanciam-se do dialeto-padrio, da

norma culta da lingua, devem ser corrigidos, apesar de ser dificil “proibir falar

errado”.

Para ecsses discentes, a linguagem oral é uma “forma de
expressio”, € a “linguagem errada” enquanto que a escrita é “um padrio da
sociedade”, que apresenta “formalidades” e que a relagdio entre elas acontece
quando a crianga percebe que “a fala pode ser escrita e quando ela entende isso €
muito gostoso de se ver”. No entanto, essa transcri¢iio da fala para a escrita deve
ser “sem os sotaques, as variagoes lingiiisticas”, porque “a sociedade niio accita”.
Ainda, na visio dos entrevistados, o texto escrito é “a escrita de alguém”, “siio
registros, que tém comego, meio, fim, coeréncia , ldgica, certa estrutura,
pardgrafos interligados e obedecem as regras gramaticais”. Nio existe diferenga
entre texto oral e escrito porque o texto escrito torna-se oral quando “eu posso usar
da oralidade pra falar esse texto, pra transmitir esse texto pra alguém?”.

No processo de ensino, o professor “pode” (mais no sentido de

(1

deve) usar a cartilha porque € “atil”, “um guia”, “uma dire¢do”, “um

L : I Y

direcionador”, “um apoio” para o trabalho do professor. Nao significa que cle deve

segui-la como uma “Biblia”, mas serve de *“apoio para o professor iniciante”

(como € o caso de muitos deles que niio tém experiéncia) e, “para os demais

professores, serve de fonte de consulta”. Os alunos que acham que a cartilha é

dispensdvel alertam que “tem que ter uma conscientizagdo e um esclarecimento de
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como se trabalhar porque ¢ melhor trabalhar uma cartilha que seja bem trabalhada,
do que abolir e ficar naquela mesmice” e depois, “ninguém ia escrever uma

cartilha pra niio servir pra nada”.

Afirmam ainda que as criangas chegam a escola com
“conhecimentos prévios”, que “conhecem a escrita através da midia”, e que a
cducagiio infantil exerce um papel fundamental na aquisi¢iio da leitura e da escrita
porque “prepara a crianga para a alfabetizag¢iio” e algumas escolas, geralmente as
particulares, “iniciam a alfabetizagio” apds essa fase de preparagiio, que significa
desenvolver “atividades de coordenagiio, inclusive fina, lateralidade, espago,
tempo, psicomotricidade, pegar no ldpis, abrir o caderno”, além disso, nesse

perfodo de educagio pré-escolar, a crianga “adapta-se ao ambiente desse ‘bicho’

chamado escola, para niio se assustar na 1? série, e aprender a conviver com outras

criangas e a obedecer o (sic) professor”. E a primeira série deve dar continuidade a
esse processo de alfabetizagdio iniciado na educagio infantil, ou nas palavras de
uma aluna: “temos que achar uma outra fun¢io para a 1* série”. No entanto, para
as criangas que nio freqlientaram a pré-escola, geralmente na rede publica, a 1*
série deve prepard-las (como a pré-escola fez/faz) para a alfabetizagiio, porque

e T

chegam “cruas” e, portanto”, “iniciam do zero”.

Assim, as falas dos discentes revelam/desvelam suas concepgdes
de linguagem e aprendizagem que desconsideram o processo de construgio,
interagdio e interlocugiio das criangas, suas necessidades e condi¢des de vida fora
da cscola, e por isso mesmo, “podem ser consideradas historicamente

ultrapassadas” (Smolka, 1989, p.49). Entretanto, a alfabetiza¢do revelada nos
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planos de ensino (capitulo 11T), é abordada & luz dos aportes construtivista e
lingiifsticos, contrastando violentamente com as idéias da aquisi¢do da leitura e da
escrita apresentada pelos discentes durante as entrevistas. Assim, em um extremo,
se encontram os alunos que supdem que conhecer o alfabeto é uma condi¢iio para
que as criangas possam ler e escrever os diversos modos discursivos da linguagem
escrita. E, no outro extremo, estdo situados os professores que com seus planos de
ensino defendem que as criangas t&m conhecimentos sobre a linguagem escrita,
mesmo antes de conhecerem corretamente seu sistema ortogrifico e que a
alfabetizag@o é uma atividade cognitiva, discursiva, que se realiza em situagdes de

interlocugdo e interagdo.

Nesse sentido, € necessdrio considerar que niio se trata

simplesmente de substituir um discurso pedagdégico por um outro mais atual, mas

que implica em mudangas conceituais, que ndo acontecem superficialmente, mas
abalam profundamente as idéias mais enraizadas que guiam a prditica docente, as
vezes até inconscientemente.

Ainda que o professor possa rececber ajuda através de
determinadas leituras ou por meio dos cursos de capacitaciio, trata-se de uma
construgio pessoal, elaborada através dos recursos socialmente disponiveis,

e ndo pode ser transmitida por outro e para outro facilmente. (Stenhouse
apud Teberosky & Cardoso, 1991, p.51)

Sendo, portanto, necessdrio considerar e aceitar que as vezes ao

construir seus conhecimentos os discentes “deformaram”  (assimilagdo

deformante) as informagdes recebidas durante o curso (e em outras instincias de
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formagio como semindrios, cursos de extensdo, leituras). Nesse caso, sé uma
reflexdio tedrica sélida € capaz de permitir um recuo sobre as concepgdes vigentes,

desestabilizando as crengas dos discentes, ressaltando-se aqui a importincia da

educagiio continuada. E importante que, também, os professores dos cursos de

formagio inicial de docentes, adotem esses mecanismos que possibilitam
“desestabilizar” os discentes e isto implica mostrar que as criangas nio aprendem
o que cles acham que estio ensinando, porque a aquisi¢io de conhecimentos
requer um tempo para que a crian¢a mude seus esquemas assimiladores. E isso
também acontece com os futuros docentes e requer dos mesmos o reconhecimento
da inadequagiio dos seus esquemas assimiladores. E preciso considerar que:

bastam (113[1115 meses — as vezes semanas — para (:Unsr.‘guir que Cl'iilﬂgas

acostumadas com uma pritica escolar tradicional mudem de atitude, e

envolvam-se em uma pr;’ilica C()I'I.‘ill'llli\‘il, L‘I'Ill]llilnl() que com 0S8 pfOfCSSUI'ES,

algumas semanas, meses, ou até um ano inteiro sio insuficientes para que se

alcance uma mudanga semelhante ... o processo de formagio dos professores

¢ lento e dificil e o professor precisa ser acompanhado de diferentes

manciras, até que realmente entenda o porqué de suas intervengdes, o porqué

de suas propostas; até que ... adote uma pritica autdénoma ... que sabe porque

toma as decisoes e pode justificd-las e discuti-las. (Ferreiro, 1990, p.3)

FFerreiro alerta ainda que, enquanto os professores apresentarem

uma concep¢do de que ler é decodificar, que a compreensio € posterior a
decodificagiio, e que a antecipagiio é simples “adivinhagdo”, € dificil progredir na
capacitagio. E interessante notar que essa situacio é andloga a encontrada no

Curso em questao.
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Nesta investigagiio, constatei também que as concepgdes a
respeito da clientela atendida na educagiio infantil e no Ensino Fundamental
basciam-se em preconceitos e esteredtipos ligados ao senso comum, claborados
durante o Curso (?) e resultado, muitas vezes, da atuagdio em escolas, e que
acabam(riio) permeando as relagdes de ensino no exercicio do magistério. E
importante esclarecer que, em momento algum, os discentes se deram conta de que
possuiam uma visdo preconceituosa dessas criangas. Assim, na visio dos
entrevistados, as criangas da escola publica sdo “criangas de periferia” e t€m “o
mundo pequeno, t&m pouca bagagem de conhecimento, chegam na (sic) escola
cruas, sio atrasadas, niio t¢m conhecimento, ndo tém prontiddo, sio imaturas”. Ao
passo que as criangas das escolas particulares “siio espertas, bebezoes, aprendem

um absurdo de coisas, t&m grande bagagem de conhecimento, sio adiantadas”.

Como se vé, a concepgiio e a atitude dos alunos com relagdio as
criangas marginalizadas cultural e economicamente é predominantemente pautada
por preconceitos e pela descrenga em sua capacidade de aprender, o que
fatalmente os levard em sua pritica pedagdgica, ainda que inconscientemente, a

abandonar essas criangas, contribuindo, certamente, para os (ainda) elevados

fndices de repeténcia e evasio encontrados nas escolas piblicas. Evoco Maria

Helena de Souza Patto que afirma que desconhecemos:

a crianga brasileira em suas caracteristicas psicossociais e pedagdgicas ...
colecionamos afirmagdes muitas vezes preconceituosas, sobre o que ela

‘niio” sabe fazer e ‘nlio’” conhece; ignoramos o que ela sabe e conhece, suas
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capacidades e habilidades, que devem ser muitas, pois, afinal, a mantém viva
num contexto social que The é extremamente adverso. (1981, p.220-224)

-

E mister, é indispensdvel, que os Cursos Normais Superiores,
doravante responsdveis pela formagio de professores da educagdo bdsica,
capacitem os futuros docentes a compreender o universo cultural das criangas,
reconhecendo e acreditando em suas capacidades de aprendizagem, sua cultura e
experiéncias de vida como ponto de partida para sua pritica pedagdgica,
proporcionando-lhes o acesso ao conhecimento da cultura erudita, rompendo,

dessa forma, com essa visdo etnocéntrica, como as apresentadas pelos discentes.

Os discentes entrevistados revelaram, também, descrenga na

“competéneia dos outros docentes”, que se encontram “despreparados para

desenvolver um bom trabalho em continuidade ao deles” (discentes) enquanto

professores. Dessa forma, talvez sem perceber, se eximem de qualquer
responsabilidade no/pelo fracasso escolar e deslocam suas responsabilidades,
também, pela geragiio desse fracasso, para os demais docentes e elementos que

atuam na cscola.

Eu estou indignada com os professores de recreagiio que estio
chegando, tanto da pré-escola até a 4* série, niio d4 (sic) continuidade nem
que a gente pega: ‘olha eu estou trabalhando isso aqui, eu estou precisando
que vocé me dé auxilio ld por baixo [atividades de coordenagio,
lateralidade...] se a gente niio sair no pdtio e ndo trabalhar isso com a crianga,

isso nio acontece. (Maura, aluna do noturno)

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



Na pré-escola tenho feito um bom trabalho e a 17 série tem que
acompanhar, seria o ideal, mas isso nilo acontece, mas como a crianga teve
um bom pré e teve a oportunidade de ter essa pré-alfabetizagiio, cla vai
conseguir caminhar bem, a niio ser que a professora seja uma anta e nio
consiga desenvolver um bom trabalho. (Marilene, aluna do noturno)
.. a ruptura acontece principalmente por falta de coordenagiio, ... porque ndo
hd uma uniiio entre a coordenagiio da pré-escola e a coordenagiio da 1? série,
para que o trabalho seja continuo. (Pedro, aluno do noturno)

Apés um longo estudo do material coletado conclui que se €
verdade que nilo se pode culpar a formagdo docente exclusivamente pelo fracasso
escolar no ensino fundamental, principalmente nas sérics iniciais, ndio deixa de ser,
porém, um dos aspectos mais importantes. Uma questdo deve servir de reflexiio a
todos os envolvidos nos cursos de formagiio de professores: como professores (ex-
alunos sujeitos da pesquisa) que nio sdo os unicos (!?) com concepgdes tao
ultrapassadas ¢ civadas de preconceitos podem favorecer a apropriagiio do saber

por parte das criangas?

Essas constatagdes realizadas por mim corroboram  as
constatagdes de diferentes pesquisadores que t&m realizado estudos e pesquisas
buscando entender como tem ocorrido a formagio desses profissionais da
educagiio bdsica e sua relagiio com o fracasso escolar. Destacam-se os estudos

realizados por Mezzaroba (1987); Rivero (1989); Silva (1992); Souza (1994);

Leite (1995) e Cardoso (1997). E importante observar que essas pesquisas

referem-se quase sempre aos cursos de Magistério de nivel médio e apontam que a
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formaglio dos professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental e da

- .

alfabetizagiio, em especial, é precdria, iluséria, e niio propicia condi¢des para que
seus egressos atuem adequadamente como alfabetizadores. Indicam também que
nesses cursos predomina uma concepgiio da escrita tradicional e mecanicista
(Mezzaroba, 1987). Constatam ainda, que ‘“cada vez mais os alunos das séries
iniciais sdio atingidos com uma a¢do docente, que estd longe de atender os reais
objetivos impostos pela evolugio social” (Rivero, 1989, p.7). Concluem ainda que
a formagiio dos professores no nivel de 2° grau tem sido feita, ao longo dos
anos, de modo panorimico, com pouco ou nenhum aprofundamento nas
questdes psicolégicas relativas ao desenvolvimento da crianga, daf essa visiio
superficial que niio os capacita a reconhecer a evolugiio conceitual de seus
alunos ou sequer a realizar uma escolha critica deste ou daquele material
para alfabetizar. (Buarque, 1992, p.78)
E considero também que a formagdo em nivel superior tem

caminhado nessa dire¢iio, generalizando o estudo de caso ora realizado.

No entanto, essa situaglo € conseqliéneia de uma concepgiio
epistemoldgica da pritica entendida como racionalidade téenica ou instrumental e
sendo assim,
ao longo das dltimas décadas, a formaciio de professores tem estado
impregnada desta concepgiio linear e simplista do processo de ensino,
abrangendo normalmente dois grandes componentes: um componente

cientifico — cultural, que pretende assegurar o conhecimento do contetido a
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ensinar; um componente psicopedagdgico, que permite aprender como atuar
eficazmente na sala de aula. (Gémez, 1992, p.98)

Contudo, analisando a fala dos discentes, nem o componente
cientifico cultural, que se refere ao contetido a ser ensinado, nem o componente
psicopedagdgico, que se refere a atuagiio em sala de aula, foram/estio sendo
garantidos pelo curso de Pedagogia em pauta. Contribui para essa situagio,
segundo os docentes do curso, a estrutura curricular, pedagdgica e administrativa
do curso que atribui carga hordria incompativel com a importincia das disciplinas
para a formag¢dio do professor “alfabetizador”, como € o caso da disciplina
“Contetdos e Metodologia da Alfabetizagio”, com 68 horas “para trabalhar as
questdes especificas de leitura e escrita, que acaba sendo abordada de uma forma
pouco profunda”, além de realizar-se no dltimo ano, concomitantemente a0s
cstigios curriculares; a falta de articulagdio entre os professores e
consequentemente entre as disciplinas na qual “cada um fazia o seu, por mais que
vocé quisesse integrar ndio conscguia”, a falta de engajamento dos professores que
trabalham com o curso”, onde cada qual faz o possivel, “a falta do curso de
Pedagogia ter uma proposta que scja incorporada por todos os professores”, a
soliddio, o isolamento dos professores, a necessidade de encontrar interlocutores
para encontrar solugdes, trocar idéias, “mas tinham medo de pedir ajuda, parece
que vocé mostra o scu lado fraco™; a falta de uma coordenagio interna “ninguém

me cobrava nada ... nunca fui chamada nem pelo departamento de Educagiio nem

para ser elogiada, nem criticada”; o tratamento dado aos estdgios curriculares “que

s6 ocorrem no Gltimo ano do curso”, representando o “momento da prdtica,
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promovendo/refor¢ando, portanto, a dicotomia teoria/pritica e reservando-lhe um
plano secundirio e desacreditado”. Assim, o curso de Pedagogia, ora investigado,
apresenta-se desvinculado e descomprometido com a realidade, por nio se
constituir em um espago de interagdo, de interlocugdo, de constitui¢io de
conhecimentos para uma prdtica pedagégica de professores “reflexivos”™ (Schon),
“intelectuais” (Giroux) ndo sé para atuar no mercado de trabalho, mas, e
sobretudo, para influir sobre a realidade em que vdo atuar, numa perspectiva de
transformagio ¢ mudanga, possibilitando o acesso ao conhecimento, a leitura e a

escrita também, e principalmente, aos jd excluidos econdmica e culturalmente.

No entanto, niio basta constatar e criticar, € necessdrio, €

indispensdvel, ¢ urgente que se identifiquem novos rumos para a formagio de

professores como um dos fatores essenciais na qualidade da educagiio que nio se

resolve s6 com a modificagiio de curriculos e programas, conforme foi constatado
nas vdrias reformulagdes pelas quais o curso em pauta passou. Uma mudanga
profunda nas priticas escolares cotidianas sé é possivel com uma transformagio
também profunda na formagdo inicial dos futuros docentes, “como um primeiro
nivel de uma cadeia coerente de aperfeicoamento” (Garcia, 1995,p.97, citando
André de Peretti). Essa mudanga requer mais do que transformagdes legais e
institucionais, que criam Cursos Normais Superiores, em substitui¢iio aos atuais
Cursos de Pedagogia, com diretrizes curriculares nacionais € com possibilidades
de ser desenvolvido por outras instituicdes de ensino superior, além das

universidades, e que se espera nio se constituam em meros fornecedores de
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diplomas. Essa mudanga requer e, ¢, imprescindivel, uma reconceitualizagio das

priticas pedagdgicas, uma vez que

quando  falamos em  formagio de professores, estamos assumindo
determinadas  posi¢des  (epistemoldgicas, ideoldgicas e culturais)
relativamente ao ensino, ao professor e aos alunos. Neste sentido a formagiio
de professores deve proporcionar situages que possibilitem a reflexiio e a
tomada de consciéncia das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da
prépria  profissio docente... Deste modo, mais do que aos termos
aperfeigoamento, reciclagem, formagiio em servigo, formagio permanente,
convém prestar uma atengiio especial ao conceito de desenvolvimento
profissional_dos professores, por ser aquele que melhor se adapta a
concepgiio atual do professor como profissional do ensino. (grifo do autor)

(Garcia, 1992, p.54-55)

Nesta perspectiva proposta por Garcia (1992), a formagdo do

professor niio se constitui em momento(s) de oferecer “produtos acabados™ para

os futuros docentes ou instrumentalizd-los para a execug¢iio de modelos diddticos
pré-fabricados, mas para ser um profissional que reflete sobre a prépria pritica,
um investigador, que identifica e resolve problemas, consciente das limitagdes

sociais, culturais e ideoldgicas da profissiio docente.

Um curso de formagio de professores para a educagdo bdsica
nio pode estruturar-se dicotomizando teoria e pritica, supondo que a competéncia
tedrica garanta um nivel de competéneia prdtica, mas deve ecleger a pritica
pedagdgica como elemento de andlise e reflexdo do professor, constituindo-se no

cixo central do curriculo e fonte de conhecimento sobre a profissio magistério e
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seu contexto educacional. Assim, o processo de formagio dos professores deve

comegar pelo estudo e andlise do ato de ensinar.

Dessa forma, o estigio deixa de ser visto/tratado como um
momento de aplicagiio do contetido aprendido (?) e passa a constituir-se em um
momento de investicagdo fundado na dindmica pritica/teoria/pritica, no qual o
futuro docente mergulha no mundo complexo da aula para questionar, hipotetizar,
validar suas crengas, suas concepgdes, identificar e compreender as dificuldades
existentes na prdtica da sala de aula, compreender os limites do trabalho
pedagbgico sobre a transformagio dos alunos, propor e experimentar alternativas,
enfim, teorizar. Ao mesmo tempo colabora com as demais disciplinas do curriculo
porque pode/deve gerar estudos multidisciplinares, subsidiar a sele¢iio de
contetidos das diversas disciplinas do curso e originar projetos de pesquisa. Sendo
assim, essa tarefa niio pode ser de um tnico professor responsdvel pela “Pritica de
Ensino”, nem ser relegado a um papel “marginal” e secunddrio entregue a
qualquer professor para completar carga hordria, mas € fruto de um trabalho
coletivo dos professores que atuam no curso ¢ que consideram o “habitus como

uma gramdtica geradora de priticas” (Perrenoud, 1998).

Nio se pode mais accitar que o estigio supervisionado seja uma
atividade initil, sem validade alguma, como mero cumprimento de uma exigéncia
legal, que acontece no término do curso, Gltimo ano, assumindo um cardter de

“aprender a dar aulas”, motivo pela qual os préprios alunos que jd atuam como

docentes nio vém motivo para realizd-lo, pois consideram que ja “sabem dar

aulas”. Essa forma de estdgio niio contribui para a prdtica pedagégica que abre
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espago para o conhecimento, para a descoberta, para a criatividade, para a
invengiio, para reflexiio e, sobretudo, para a diferenca. Até porque o “professor do
estdgio vai 14 [na sala de aula] sé para avaliar a gente,... senta 14 no fundinho da

sala com o caderninho anota e dd nota pro aluno” (Cristina, matutino).

Essas consideragdes impdem que o Curso seja concebido como
um “todo”, a partir dos scus objetivos, em um (nico departamento, o
Departamento de Educagiio, que deve se constituir em um verdadeiro laboratério
de educagio, onde se pensa a educagio, seus problemas e solugdes, formulam-se
projetos e programas, experimenta-se, cnsaiam-se solugdes e onde se avalia as
agoes plancjadas e executadas (esse €, na verdade, um outro aspecto que a
Universidade e o Departamento ndio podem descuidar). Nido se pode mais accitar
que a dicotomizagdo teoria/pritica inicie-se na estruturagdo do préprio Curso, em
dois departamentos: um do “saber” (Departamento de Ciéncias Humanas) e outro

do “fazer” (Departamento de Educacgiio).

Da reflexiio propiciada pelos meus interlocutores, tanto os
primeiros, os pesquisadores/especialistas da drea de alfabetizagdo, quanto os
novos, alunos do Curso de Pedagogia fica também a certeza da necessidade da

mudanga de paradigmas que embasam as concepgdes de alfabetizagio e de pritica

pedagdgica presentes no curso em pauta, uma vez que ambos tem sido

desenvolvidos analogamente. Sendo vejamos: a concepgio de alfabetizagio,
presente no curso, consiste/restringe-se a aquisi¢iio da técnica da codificagio e
decodificagiio da escrita, na qual ndo importa o que escrever, mas cOmo escrever

(escrever corretamente do ponto de vista ortogrifico), primeiro se formam
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palavras e posteriormente se aprende a “escrever de verdade”. Nessa perspectiva,
a leitura e a escrita de textos s6 podem ocorrer depois que a crianga apresentar
dominio do cddigo, que também sé ocorre quando as criangas apresentam a
prontidio, ou os pré-requisitos, para essa aprendizagem, que se restringe as
habilidades percepto-motoras. Desconsideram que as criangas iniciam o seu
processo de alfabetizagiio muito antes de iniciar seu processo de escolarizagido
formal, conhecimento adquirido através da intera¢io com a escrita em suas
diferentes formas (outdoors, revistas, rotulos, propagandas, gibis...) e em interacdo
com outras pessoas (pais, amigos, irmios) que Iéem e escrevem € se encarregam
de passar-lhes muitas informagdes através das atividades cotidianas como Ieitura
de rétulos de produtos, bulas de remédios, contas de dgua, de luz, revistas,
histdrias, contos de fada e outros. A lingua escrita é apresentada em fragmentos,
partindo do simples para o complexo, e enfatizando a memorizagio e repeticio
como cstratégias de aprendizagem. Assim, para as criangas, na cscola,
contrariamente a sua vida fora dela, a lingua escrita € apresentada de forma
fragmentada, artificial, simplificada, sem nuances, sem nenhum fascinio ou

encanto, ocultando-lhes as situagdes de uso e organizagdo dos discursos escritos

em virtude das finalidades a que se destinam. E, segundo Soares (1988, p.8) a

(des)aprendizagem das fung¢des da escrita se inicia nos primeiros momentos de
alfabetizagdo *“‘enquanto aprende a usar a escrita com as fungdes que a escola
atribui a ela e que a transformam numa interlocugiio artificial, a crianga

desaprende a escrita como situagdo de interlocugiio real”.
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Assim, também a concepgio de pritica pedagdgica presente no

curso ora investigado fundamenta-se nesse mesmo paradigma. Parte-se do
pressuposto de que os alunos iniciam do zero, porque nada sabem sobre a
alfabetizagdo e a prdtica pedagdgica, desconsiderando que eles construiram suas
concepgoes sobre ensino desde a sua época de aluno, das primeiras séries da
cducagio bdsica, e niio lhes permite acesso as atividades priticas enquanto ndo
apresentem as condi¢des ou os pré-requisitos para tanto, ou seja, fundamentagiio
tedrica. Assim, primeiro ensinam aos discentes os principios cientificos relevantes
da Psicologia, Filosofia, Sociologia, depois a aplicagiio desses principios através
da Metodologia, Diddtica e em dltimo lugar, ao final do curso, tem-se uma pritica
pedagdgica cujo objetivo € aplicar & pritica cotidiana em sala de aula os principios
da ciéncia aplicada. Portanto, a prdtica pedagdgica apresentada no curso de
Pedagogia é restrita, ¢ envolve somente os conhecimentos do saber escolar
veiculados/aprendidos durante o curso, transformando o discente em “professor
que bem depressa se transforma em um velho professor” (Pennac, 1993, p.68),
porque ¢ repassador passivo e acritico dos contetidos e de programas pensados
por outros ¢ que estiio presentes nas cartilhas e livros diddticos, um aplicador de
métodos e técenicas de ensino. Oculta-Thes a pritica pedagdgica como o local de
aprendizagem e de construgiio do “saber”, e do “saber-fazer”, que ndo pode ser
ensinado, mas pode ser aprendido” (Gémez, 1992, p.122), gragas a interagdio com
0 objeto de conhecimento e com os outros, incluindo, os outros alunos, professor e

-

outros profissionais da escola (supervisores, outros professores). E necessdrio
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pensar que em ambas situagdes, os sujeitos t¢m algo para contribuir e muito para
aprender.
Nesta perspectiva, assume-se definitivamente que nas situagdes decorrentes
da pritica nio existe um conhecimento profissional para cada caso—
problema, que teria uma tnica solugiio correta ... No processo de reflexiio na
a¢io o aluno-mestre niio pode limitar-se a aplicar as técnicas aprendidas ou
os métodos de investigagio consagrados, devendo também aprender a
construir e comparar novas estratégias de agiio, novas férmulas de pesquisa,
novas teorias e categorias de compreensiio, novos modos de enfrentar e
definir os problemas. (Gémez, 1992, p.110)

Constata-se, assim, que em ambos os casos, “um obsticulo”
inicial & reflexdo na e sobre a pritica € a epistemologia da escola, da universidade,
e as distincias que ocasionam entre o saber escolar e a compreensio espontiinea
dos alunos, entre o saber privilegiado da escola ¢ o modo espontineo como os
futuros docentes encaram o ensino (Schon, 1992). Constata-se que, assim como 0s
primeiros anos da educagiio bdsica ajudam muito pouco, ou quase nada, na
formagiio do leitor e produtor de textos, também os programas de formagio
contribuem muito pouco, ou quase nada, na formagiio do professor autor da sua
pritica pedagdgica. Em ambos os casos ndo interessa o que os protagonistas
desses processos pensam, o que interessa € que cles cumpram as tarefas sem
questionar, que fagam o que lhes é proposto/imposto, como bem nos lembra

Foucambert (1994, p.99), “a crianga faz, mas isso nio scrve para nada”. Em

analogia, acrescento, o futuro docente faz, mas isso nio lhe serve para nada. E
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necessdrio pensar que em ambas as situagoes, os sujeitos da aprendizagem té¢m

algo para contribuir e t&m muito para aprender.

O que precisa ser feito ¢ mudar os paradigmas epistemolégicos
em ambos os casos, desenvolvendo nos cursos de formagiio de professores uma
metodologia de trabalho coerente com o tipo de pritica pedagdgica que se
pretende promover com as criangas. Isto significa buscar a coeréncia entre o
curriculo de formagio dos professores, em termos de diddtica, metodologia,
conteddos, valores e atitudes, e o curriculo que se deseja concretizar no trabalho
com as criangas nas séries iniciais da educagdo bdsica, principalmente no que se
refere ao ensino da linguagem escrita. Ou seja, o que os discentes aprendem e
como aprendem, durante o curso, é o que se propde que ensinem e como ensinem,
vivenciando dessa forma uma experiéncia, uma pritica reflexiva que se constituird
em uma referéncia importante na construgiio de possibilidades de intervengido

como profissionais. Essa busca de coeréncia entre os dois processos (o de trabalho

com os futuros docentes e com as criangas) ¢ denominada por Niza (1993) de

principio de homologia dos processos:

Metodologia de formagiio que consiste em experienciar através
de todo o processo de formagio, as atitudes, modelos diddticos, capacidades
e modos de organizagiio que se pretende que venham a ser desempenhados
nas prdticas pedagdgicas com as criangas. Isto é, formam-se os professores a
partir de um sistema inspirado nos mesmos conceitos e principios que o
professor em formagio utilizard mais tarde com os seus préprios alunos. O

sistema transferido integra um conjunto complexo de conhecimentos, de
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saber-fazer, de atitudes e de valores consoantes com a pedagogia a
transferir. (Niza, apud Scarpa, 1999, p.43)

Derivados desse principio da homologia dos processos estariam
presentes na formagdo dos professores alguns principios diddticos, tais como,
valorizagio dos conhecimentos prévios; aprender € construir, aprendizagem
significativa , autonomia e cooperagio. Esses principios t¢m de ser abordados com
duplo objetivo: um, dirigir a defini¢io de estratégias formativas, e outro,

constituir-se em objeto de estudo.

E fundamental que as propostas de formagdo de professores

considerem que alunos aprendem a fazer fazendo; tendo problemas a resolver,
levantando e testando hipdéteses, discutindo, pesquisando, acertando, errando,
observando, refletindo, argumentando, tomando decisdes. Ressalta-se, aqui, a
importincia do papel do professor (formador de professores) em propiciar
situagdes de aprendizagem significativas que proporcionem o desenvolvimento
das competéncias (saber e saber—fazer) essenciais no desempenho de seu papel na

formaciio das criancas.

Essas situagdes, evidentemente, precisam de uma outra dinimica
em sala de aula, representando as relagdes de ensino presentes na escola (e fora
dela) cenquanto espago privilegiado para a claboragiio/constitui¢io do
conhecimento no qual ¢ permitido perguntar, responder, discutir, consultar, fazer,
desfazer, questionar, experimentar o conhecimento. A presencga, a colaboragiio e a
contribui¢iio do outro € fundamental na ampliagio do espaco interdiscursivo que

cria novas condigdes e possibilidade de troca de saberes, expressando as diversas
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maneiras que o processo pedagdgico pode ocorrer em contraposicio a um
reccitudrio que deve ser seguido indiscriminadamente. Dessa forma busca-se a
formagiio de um profissional auténomo, intelectual, reflexivo, capaz de tomar e
assumir decisdes pertinentes ao seu trabalho, autor de sua pritica pedagdgica em
busca da formagiio do leitor/autor de textos, em oposi¢iio ao profissional que
precisa “usar da cartilha como um guia, porque cle [o professor] € iniciante

[recém formado]” (Isabel, noturno).

Nesse processo de homologia dos processos, a formagiio dos
professores e a alfabetizag@io constituem-se em processos discursivos, reflexivos,
interativos e interlocutivos, constitutivos de conhecimentos em situagdes reais de

uso, com suas diferentes fungoes.

Logo, ¢ preciso que o curso de formagiio de professores para a
educagio bdsica repense e defina scus curriculos, programas, projetos
pedagdgicos a partir dos conceitos ¢ competéncias requeridos para a atuagiio desse
profissional nesse grau de ensino, e que deveriio ser desenvolvidos pelos discentes
no decorrer do curso e também direcionard a aciio dos professores formadores
(professores do curso). Entretanto, € preciso que todos os professores envolvidos
no projeto de formagdo de professores para a educagio bdsica tenham clareza dos
conceitos e competéncias que se pretende favorecer, ou seja, quais contetidos o

futuro docente deve saber e quais as capacidades que deverd desenvolver para

saber-fazer, para resolver as situagdes cotidianas, complexas ou incertas da

pritica educativa. Dessa forma pretende-se suprimir a fragmentagio, a

compartimentalizagiio, a desarticulagiio das disciplinas, que compdem curriculo
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dos cursos, valorizando umas em detrimento de outras, conforme o constatado
nesta investigagdo, fazendo com que o Curso se apresente numa verdadeira “seara

de desencontros”.

Sdo as competéncias requeridas para a formagio de um
profissional que esteja em condi¢des de implementar uma pritica de qualidade
com as criangas da educagiio bdsica que possibilitario a articulagdo entre as
disciplinas do curriculo, bem como a determinagio da ordem dos contetdos,
rompendo as barreiras que separam a teoria e a pritica. Dessa forma a
competéncia ndo € um saber complementar, mas é construida em situagdes
diversificadas reais ou simuladas, que sustentam uma experiéncia sobre o assunto
e que t&m possibilidades de suscitar uma experiéncia formadora, uma vez que nio
¢ o estudo sobre algumas teorias (“saber sobre”) a respeito de um determinado
assunto ou a freqiiéncia a um curso de graduagiio que forma o profissional. Mas €,
sobretudo, o compromisso profundo de construir sua prixis que forma o
profissional, que dificilmente se faz pela simples transmissio de contetdo, e que
requer para tanto aprender fazendo, por ensaios e erros, refletindo sobre a
experiéncia, teorizando sobre a pritica, compartilhando idéias, observando,
pesquisando, hipotetizando.

Prioriza-se, assim, a reflexio como uma das condigdes
essenciais para um programa de formagio de professores, ao contririo do que

ocorre no curso que ora investiguei. Considerar a reflexdo como essencial implica

considerar a pritica como ponto de partida e chegada da formagdo de professores.

Implica tornar, ou fazer o Curso Normal Superior, sucessor do Curso de

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1o 17 18



Pedagogia, um espaco de interlocugio, de interagdo, de producio de
conhecimentos e isso requer um professor (formador de professores) que
considera os conhecimentos que os discentes possuem, que possibilita e valoriza a
colaboragiio e o trabalho entre os alunos, que ouve os alunos e que faz com que o
curso seja em local onde € possivel ouvir os alunos, e onde o futuro docente
observa, analisa, atua e reflete sobre a pritica construindo e desenvolvendo suas

competéncias e capacidades profissionais.

Concordando com Ferrciro (1992), penso que os cursos de
formagiio de professores, tomando por base o investigado, deve ter como um de
seus objetivos realfabetizar os discentes o professor de educagio bdsica de
origem. Realfabetizar no sentido de formd-los leitores e produtores de diferentes
textos, usudrios da lingua escrita, considerando que em seus processos de ensino
fundamental e médio ndio adquiriram esses conhecimentos e essas competéncias.

Dessa forma, “uma das condi¢des necessiarias — talvez a mais importante! —

para que o professor possa assumir com competéncia seu papel de mediador entre

a crianga ¢ o conhecimento que a cla caberd construir sobre leitura/escrita € a de
que ele seja um leitor” (grifos da autora) (Abaurre, 1988, p.87). Esse processo
poderia/deveria ser desenvolvido como um dos objetivos nas disciplinas
especificas na alfabetizagiio. Concomitante a essa realfabetizagiio, tais disciplinas
devem centrar sua abordagem nas novas concepgdes de aprendizagem da lingua
escrita, nos conhecimentos e habilidades especificos, advindos das contribui¢des
da Psicologia e das cincias lingiifsticas, deixando os aspectos histéricos, como 0s

constantes nos planos, para um momento posterior, e considerando ainda que o
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dominio do conteddo especifico da sua atuagio € fundamental para que o

professor possa realizar uma reflexdo mais acurada da prépria pritica pedagdgica.
Essa formagdo € urgente, até porque

Jd existe uma proposta pedagéeica testada e avaliada. A diferenga em relagiio
a cartilha ¢ que cla ndio pode ser oferecida aos estudantes da Pedagogia no
formato de um método do tipo ‘faga isso e aquilo’. Essa nova proposta exige
que o professor pense, reflita sobre o seu trabalho. Os estudantes 1éem textos
sobre Emilia Ferreiro na universidade, mas tém orientagdes minimas,
absolutamente insuficientes, sobre o que fazer em sala de aula. Quando
chegam & escola para lecionar, acabam se pautando pela tradi¢iio. O que guia
suas mios ¢ a pritica de quem os formou — do jeito errado. (Weisz, 2000,
p.12)
Portanto, € preciso que os cursos de formag¢io de docentes
contemplem também, além dos outros aspectos ja citados neste trabalho, o
desenvolvimento da capacidade de andlise, com clareza suficiente sobre a fungio
social do trabalho que desempenham e das tradigdes e condi¢des que t&m
impedido uma pritica pedagégica transformadora mais efetiva nas escolas, bem
como dos preconceitos e predisposi¢des que t&m persistido ao longo dos tempos,

conforme jd foi explicitado nesta investigagio.

Com base nas situagdes descritas (ver capitulo IV) na presente

pesquisa, parece niio ser surpresa (nem exagero, ou absurdo), mas é perturbador,

angustiante e preocupante afirmar que € grande o despreparo da maioria dos
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alunos que conclui o Curso de Pedagogia, pelo menos no que se refere a
alfabetizagdo.

-

E surpreendente e espantoso pensar que esses alunos ao
iniciarem suas fungdes docentes, no ano subseqiiente ao de conclusiio do curso,
necessitam de um processo de atualizagio (talvez o préprio processo de formagdo
bdsica!) dada a defasagem tedrico-pedagdgica do curso com relagdo ao tema

(apesar de possuir uma bibliografia atualizada muitos dos quais foram os meus

primeiros interlocutores nesta pesquisa). E importante esclarecer que a presente

pesquisa refere-se apenas a uma das partes de um todo mais complexo, que € o
Curso de Pedagogia. No entanto, os préprios professores do curso, compartilham
dessas conclusdes afirmando: “... os alunos ndio sabem nada quando chegam para
fazer o estigio ... vocé deve ter visto pelas respostas que apresentaram nas
entrevistas” (Professora Suzana), “o aluno deveria chegar ao final do curso
seguro, sabendo fazer um projeto, ndio s6 para a aula pritica, mas para vida ... no
entanto, ¢le sai do curso sem uma boa formagiio, vé muitas coisas, mas em

pinceladinhas ... eu acho que eles niio saem bem preparados” (Professora Vera).

Também alguns alunos sentem que o Curso ndo cumpre seus
objetivos, e declaram:
A gente estd saindo daqui sem nada, de mios vazias de novo, ...
cu acredito que o Curso de Pedagogia daqui pra frente ... estd muito
desestimulador (sic), ... eu vejo isso em algumas pessoas com quem eu

converso que estiio fazendo o curso aqui... (Daniela, noturno)
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Penso que uma pergunta central para avaliar a formagio de
professores realizada pelo curso em pauta é: As criangas, alunas desses docentes
que acabamos de formar, ou que temos formado, t¢ém uma melhor qualidade de
cnsino? Seja qual for a resposta, a universidade e scus professores do curso em
pauta ndo podem desconsiderar que sdio co-autores das priticas pedagdgicas
desses docentes.

-

E urgente que o curso de Pedagogia cumpra o scu papel definido
no ato de sua criagio:

contribuir com a melhoria na qualidade de ensino, a amenizagiio das
situagdes  problemdticas  no  processo  ensino-aprendizagem;  formar
professores qualificados superando a decadéncia do ensino; colaborar com o
sistema de ensino; diminuir os indices de reprovagio e evasio que
caracterizam a baixa produtividade do sistema. (Processo de cria¢io do
Curso de Pedagogia da UFMS)

Esses objetivos deveriio também ser perseguidos pelo Curso

Normal Superior, que, como jd especificado, sucede o atual Curso de Pedagogia.

Finalizando, é importante dizer que espero que este trabalho

possa contribuir para a reflexiio e o redimensionamento do papel do professor na

cducagiio bdsica e, em especial, do professor alfabetizador. Reafirmo que a

realizagdo desta investigagdo me colocou desafios de toda ordem (pessoais e
profissionais) e me forneceu preciosos clementos de reflexiio a respeito do

processo de construgdo no qual aprendem as criangas, os futuros professores e os
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professores formadores, basta que, para isso, o professor formador esteja aberto e
disposto a rever sua prdtica constantemente, de forma critica e fundamentada.

“E nesse processo de [construgdo] conhecimento, o papel do
outro como constitutivo do conhecimento é da maior relevincia e significado (o

que o outro me diz ou deixa de me dizer € constitutivo do meu conhecimento)”

(Smolka, 1989, p.61). E nesta perspectiva que me coloco...

Refletir € a palavra de ordem, contudo refletir € um verbo que
como “o verbo ler niio suporta o imperativo. Aversdo que partilha com alguns
outros: o verbo ‘amar’... o verbo ‘sonhar’.. Bem, é sempre possivel tentar; é claro”

(Pennac, 1998, p.3). Reflita! Lembre-se, contudo, que tal processo “exige

paciéncia e longo tempo” (Perrenoud, 1999, p.86).
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ANEXO 1 - Questionirio

Populacio alvo: Alunos do 4° Ano do Curso de Pedagogia

1" PARTE

e Objetivo: Caracterizar a amostra da populagiio envolvida na pesquisa

Nome:

Idade:

Curso de 2° Grau realizado:

Ano de conclusiio do 2° Grau:

Local em que realizou o curso de 2° grau:

e [Escola Publica ()
e Escola Particular ()
e Partec em cscola Piblica e parte em escola particular ()
Modalidade do curso: regular () supletivo ()
Leciona: Sim( ) Nio( )

H4 quanto tempo?

Em que série leciona?

Tipo de escola em que leciona:
e Municipal ()

e [stadual ()

e Particular ()

Vinculo de trabalho:

e CLT

e [Estatutdrio

¢ Contrato tempordrio

Em que série jd lecionou?




2 PARTE:

e Objetivo: obter informagdes gerais da avaliagiio que essa amostra faz do curso.

1- Avalie o Curso de Pedagogia.
Excelente ()
Bom ()
Regular ()
Ruim ()

Péssimo £'D

2-  Especifique os pontos positivos do curso. Indique-os em ordem decrescente.

3-  Especifique os pontos negativos do curso. Indique-os em ordem decrescente.

4- Indique as principais caracteristicas de bom professor para as séries iniciais

do Ensino Fundamental.
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ANEXO 2 - Questionario

Populagio alvo: professores do Curso de Pedagogia.

e Objetivo: caracterizar a amostra da populagio envolvida na pesquisa.

Nome:

Idade:

Curso de nivel médio realizado:

Curso de nivel superior realizado:

Curso de Pés-Graduagio:

e [Especializagio () Arca:

e Mestrado () Area:

e Doutorado ( ) Area:

6- Experiéncia Profissional:
Educagiio Infantil: anos.
Ensino Fundamental, séries iniciais: anos.
Ensino Fundamental, séries finais: anos.

Ensino Médio: anos. Disciplinas:

Ensino Superior: anos. Disciplinas:

Cursos de Especializagio:

7- Vinculo com a Instituigdo:
e [fetivo ()
e Contrato Temporirio ( )
e CLT ()
8- Regime de Trabalho
e 20 horas ()
e 40 horas ()
e Tempo Integral/Dedicagiio exclusiva ()

9- Carga Hordria em sala de aula: aulas.
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ANEXO 3 - Roteiro da entrevista com os alunos do Curso de Pedagogia

1- O que ¢ alfabetizar?

2- O queéler?

3- O que é escrever?

4- Qual o papel da pré-escola no processo de aquisi¢io da leitura e da escrita?

5- E da 1? série?

6- A cartilha é importante para a alfabetizagdo? Por qué? Fale um pouco sobre

1$S0.

7- Que outros materiais sdo importantes ¢ podem/devem ser utilizados pelo

professor no processo de alfabetizagdo?

8- Qual a relaciio entre linguagem oral e escrita?
€ guag

9- Como o professor deve tratar quando encontra variagdes dialetais na sala de

aula? Fale um pouco sobre isso.

10- Como o professor deve tratar o erro durante o processo de alfabetizagio?

11- O que significa “estar alfabetizado™?

12- O que € texto?

13- Essas concepgdes resultaram prioritariamente das disciplinas do curso ¢/ou da

pritica profissional, ¢/ou das trocas entre professores, e/ou de cursos de

capacitagio realizados.




ANEXO 4 - Roteiro da entrevista com professores do Curso de Pedagogia.

1- A disciplina Tépicos de Alfabetizagio que vocé leciona é opgiio sua ou nio?

O que isso acarreta no seu modo de pensar?

No término do ano, vocé sente-se satisfeito com o curso que vocé

desenvolveu na disciplina Tépicos de Alfabetiza¢io?

Ha diferengas entre as turmas do periodo diurno e noturno? Quais vocé

poderia especificar?

Ao plancjar seu curso que varidveis vocé considera/utiliza? Por exemplo: -

Busca integragdo com outras disciplinas? Quais? Os alunos sio fracos?

Aponte sugestdes para a operacionalizaglio dessa disciplina no Curso de

Pedagogia.




TABULACAO DOS DADOS

Curso: Pedagogia

Série: 4*

Turno: Matutino

Objetivo: Caracterizar a amostra da populac¢io envolvida na pesquisa

L IDADE
Faixa Etiria/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)
20 a 30 anos 18 66,7
30 a 40 anos 06 22,2
40 a 50 anos 03 11,1
Total 27 100

CURSO DE 2° GRAU REALIZADO
Curso/Freqii¢ncia Absoluta | Relativa (%)
‘Magistério 14 51,9
_Contabilidade 06 222
Cientifico 06 222
Técnico em Secretariado 01 3,7
Total 27 100

MODALIDADE DO CURSO DE 2° GRAU REALIZADO
Modalidade/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)
Regular 27 100
Supletivo 0 0
Total 27 100

4. LLOCAL EM QUE CURSOU O 2° GRAU

Tipo de Escola/Freqiiéncia Absoluta | Relativa (%)
Escola Puiblica 19 70,4
Escola Particular 06 222
Parte em Escola Puablica, parte em Escola 02 74
Particular

Total 27 100

ANO EM QUE CONCLUIU O CURSO DE 2° GRAU
Ano de Conclusio/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)
Entre 1970 — 1980 01 3,7
Entre 1980 — 1990 12 44 4
Entre 1990 — 1995 14 51,9
Total 27 100
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LECIONA?
Leciona/Freqiicéncia Absoluta ' Relativa (%)

16 59,2

11 40.8

Total 27 100

TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO
Tempo de Servico/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)

‘Menos de 1 ano 04 25,0
1 a5 anos 07 43,7
5 a 10 anos 03 18,7
10 a 15 anos 01 6,3
15a20 anos 01 6.3
Total 16 100

TIPO DE ESCOLA EM QUE LECIONA
Escola/Freqiiéncia Absoluta | Relativa (%)
Particular 09 56,3
Estadual 05 31.2
Municipal 02 12,5
Total 16 100

9. REGIME DE TRABALHO
- Tipo/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)
LET 09 56,3
_Estatutdrio 03 18,7
Contrato Temporirio 04 25,0
Total 16 100

10.  SERIE EM QUE LECIONA
Séries/Freqii¢ncia Absoluta | Relativa (%)

17 s¢rie do ensino Fundamental 03 18,7
3" série do ensino Fundamental 01 6,2
Pré-Escola ou Educagiio Infantil 06 37,5
Pré-Escola de Lingua Japonesa 01 6,2
Alfabetizagido de Jovens e Adultos 01 6,3
Supléncia 01 6,3
_Curso de Inglés 01 6,3
5% a 8 séries e Ensino Médio 02 12,5

Total 16 100
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11. SERIE QUE JA LECIONOU

'_\_cl ies/Fr vqlu ncia

Absoluta

| Relativa (%)

r(illt.l(s do Inf_mlll

05

18,5

17 série d(} ensino I 11mLum ntal

05

18,5

"“ ?“ 4" séries do Ensino l“und‘unmldl

06

22,2

\Il IhLll/ agio de h)\Lns > Adultos

01

3,7

‘Substituto  nas iniciais do Ensino

Fundamental

séries

01

3,7

\ unca Lec I()!"IdI dim

08

29,6

“Educagiio Fapcu jal

01

3.8

Total

27

100

Objetivo: Obter informagoes gerais da avaliagio que essa amostra faz do

curso

AVALIACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA

:Futlmle

Concceito/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

02

7.4

50

81,5

Regular

03

1.1

Total

27

100

CARACTERISTICAS DE UM BOM PROFESSOR PARA AS SERIES

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Caracteristicas/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Ser compromissado com o educando, consigo e

~com a educagiio

57

43,5

Ser CO]I"IPL‘!C]]IC

35

26,7

Conhecer as caracteristicas dos alunos

10

7,6

Preocupar-se com a formag¢do continua;

;lprimorur S€

19

14,5

‘Refletir sobre sua pritica

09

6,9

Ter ILLulL_]lmlIm_ a 35 anos

01

0,8

Total

100
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e ASPECTOS POSITIVOS DO CURSO

1" Aspecto/Freqii¢ncia

Absoluta

'Relativa (%)

Bons professores

14

21,9

Embasamento tedrico

09

333

Formar profissionais competentes

04

Total

27

2" Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

'Relativa (%)

Fundamentagiio tedrica

09

333

Professores competentes

04

14.8

Ascensiio profissional, “'status™ na escola

02

7,4

Formagiio pessoal

02

7,4

Deixaram de indicar

06

243

M¢todo do curso

04

14.8

Total

27

100

3° Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

| Relativa (%)

_Fundamentagiio tedrica

08

29,6

‘Metodologia do curso

04

14.8

Curso puxado

01

3.7

‘Deixaram de indicar

14

51,9

Total

27

100

4° Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

| Relativa (%)

Certeza de acesso ao mercado de trabalho

02

7,4

Estudos sobre avaliacio

01

3,1

Reflexiio sobre a educaciio

01

3.7

Deixaram de indicar

23

85,2

Total

27

100

5° Aspecto/Fregiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Estudos sobre planejamento

01

3.7

Deixaram de indicar

26

96,3

Total

27

100

AVA
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¢ PONTOS NEGATIVOS DO CURSO

~ 1° Aspecto/Freqii¢ncia Absoluta Relativa (%)
Falta de valorizagio do curso pela UFMS 08 29,7
Metodologia do curso; muita teoria e pouca 14,8
_pritica
Professores despreparados para atuarem numa
turma

Falta de informagdes sobre cursos, semindrios,
para os académicos
_Estdgios para alunos que jd sdio professores
Salas de aulas inadequadas
Greves
Falta de informitica no curso

Total

2° Aspecto/Freqiiéncia Absoluta Relativa
(%)
Tempo insuficiente de estdgio 05 18.6

_Falta de cursos, semindrios no horirio do curso 04 14.8
Professores incoerentes com scus discursos e 03 11,1
substitutos
Discriminagdo do curso pelo préprio pessoal 03
da UFMS
Falta de outras disciplinas e programas 05
_inadequados
Estdgio para alunos que ji siio professores
Falta de liberdade de expressio para os 01
“académicos
Biblioteca desatualizada 01
Aluno tem que ser autodidata 01
Deixaram de indicar 02
Total 27

AVA
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3” Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Coordenagiio do curso deixa a descjar

05

18,6

‘Muita teoria e pouca pritica

02

7.4

Rg”UI:ImL ntacdo atual do estigio

02

7.4

Carga hordria de mcmdnlnvu ¢ diddtica

01

3,7

Falta de acesso a informdtica

01

3,7

I‘ﬂld de cursos de extensio

01

3.7

Professores s descomprometidos

02

74

‘Salas de aula inadequadas

01

£ %)

Nio habilitagdo em administra¢iio, supervisiio

01

s 4

Deixaram de indicar

11

40,7

Total

27

100

4" Aspecto/Fregiiencia

Absoluta

Relativa (%)

Coordenagiio do curso distante dos alunos

03

11,1

“Aluno desrespeitado

02

14

Curriculo inadequado

01

3,7

Nogoes breves de psicologia

01

3,7

Realizagdo do estdgio no dltimo ano

01

37

Recursos materiais insuficientes

7.4

Nio habilitagio em orientagiio escolar

01

3,7

[)t ixaram de uuilcar

16

39,3

Total

27

100

5° Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Alunos desestimulados

02

74

Falta de integragio UFMS e Secret. de Educagiio

01

S

_Falta de tempo de prof. para atender os alunos p/estigio

01

3,7

FFalta de livros da area na biblioteca

01

3,7

Professores tradicionais no curso

01

3,7

Deixaram de indicar

21

77,8

Total

27

100

6° Aspecto/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Falta de incentivos & pesquisas cientificas

02

7,4

Deixaram de indicar

29

92,6

Total

27

100
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TABULACAO DOS DADOS

Curso: Pedagogia
Série: 4

Turno: Noturno
Objetivo:

1. IDADE

Caracterizar a amostra da popula¢io envolvida na pesquisa

Faixa Etidria/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

20 a 30 anos

20

61,5

30 a 40 anos

10

ol

40 a 50 anos

02

6,2

~ Total

32

100

2. CURSO DE 2° GRAU REALIZADO

Curso/Freqiicéncia

Absoluta

' Relativa (%)

Magistcrio

20

62,5

Cientifico

05

15,6

Patologia Clinica

03

9,4

Lei 7.044

02

6,3

Colegial

01

3,1

Cientifico / Complementagio Pedagdgica

01

3,1

Total

32

100

3. MODALIDADE DO CURSO DE 2° GRAU REALIZADO

Modalidade/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Regular

32

100

Supletivo

0

0

Total

32

100

4. LOCAL EM QUE CURSOU O 2° GRAU

Tipo de Escola/Freqii¢ncia

Absoluta

| Relativa (%)

Escola Piblica

28

87,5

Escola Particular

03

94

Parte em Escola Puablica, parte em Escola
Particular

01

3,1

Total

32

100

5._ANO EM QUE CONCLUIU O CURSO

DE 2° GRAU

Ano de Conclusio/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

Entre 1970 — 1980

02

6,3

Entre 1980 — 1990

10

31,2

Entre 1990 — 1995

20

62,5

Total

32

100
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Menos de 1 ano

6. LECIONA?

Leciona/Freqiitncia

Absoluta

Relativa (%)

Sim

20

62,5

Nio

12

3759

_Tl‘nml

32

100

7. TEMPO DE SERVICO NO I__\L»’\G]S'I’[?RIO

Tempo de Servico/Freqiiéncia

Absoluta

| Relativa (%)

00

0

I a5 anos

05

41,7

5210 anos

05

14,7

10a 15 anos

01

8.3

15 a 20 anos

01

8.3

Total

12

100

8. TIPO DE ESCOLA EM QUE LECIONA

Escola/Freqii¢éncia

Absoluta

Relativa (%)

Particular

06

50

Estadual

03

25

‘Munic ipal

03

25

Total

12

100

9. REGIME DE TRABALHO

Tipo/Freqiiincia

Absoluta

Relativa (%)

CLT

06

50

Estatutdrio

03

25

Contrato Tempordrio

03

25

Total

12

100

10. SERIE EM QUE LECIONA

Séries/Freqiiéncia

Absoluta

Relativa (%)

22 3% 4% séries do Ensino Fundamental

06

5

1* série do Ensino Fundamental

03

25

Pré-escola de Educagiio Infantil

02

16,7

Ensino Médio

01

8,3

Total

12

100

2 3 4 5 6 7
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Supletivo

3 SI'{RIF QUE JA LECIONOU

P EOTERRITN ‘wncs;"llvqumud

Absoluta

' Relativa (%)

\una.l Lecionou

13

6,3

l" série do Ensino F undamental

12

0

l" a 8 * Serie do Ensino I F undamental

06

62,5

""‘ ?“_ 42, séries do Ensino Fundamental

03

7,9

I “ducagiio Infantil

02

3.3

5% a 8 séries do Ensino Fundamental

01

2,6

Educagio Fisica do Pré a 4 série

01

2,6

Total

38

100

Objetivo: Obter informagdes gerais da avalia¢cio que essa amostra faz do

curso

. AVALIACA AO DO CURSO DE PEDAGOGIA

Conceito/Freqiiéncia

Absoluta

| Relativa (%)

Excelente

00

0

Bom

19

594

Regular

12

37

Ruim

01

3l

Péssimo

00

0

Total

32

100

CARACTERISTICAS DE UM BOM PROFESSOR PARA AS SERIES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Caracteristicas/Freqii¢ncia

Absoluta

' Relativa (%)

Competente, capacitado teoricamente

81

49,7

Compromissado com a educagiio, consigo

48

294

“mesmo e com o educando

Preocupado em aprimorar-se

C()]]_l_ in uame nte

25

153

Aspectos pessoais (carinhoso, amigo, auto-
estima, educado)

09

5,6

Total

2 3 4 5 6 7

unesp

12

13 14 15 16

17

18



e ASPECTOS POSITIVOS DO CURSO
1° Aspecto/Freqii¢ncia Absoluta | Relativa (%)
Embasamento tedrico 13 40,6
Professores capacitados 10 512
Habilitagdio do curso 02 6,3
Gratuidade do curso 02 6,3
Ensino noturno 01 3,1
Integragdio aluno-aluno 01 3l
Facilidade para passar de ano 01 3,1
Embasamento pritico 01 3,1
Total 32 100

2° Aspecto/Freqii¢éncia Absoluta | Relativa (%)

Professores capacitados 08 25

Alunos preocupados em melhorar a 06 18,7
“educagio
Fundamentaciio tedrica 04 12,5
Relagio professor — aluno satisfatéria 02 6,3

Trabalhos de pesquisa realizados no curso 02 6,3
Gratuidade do curso 02 6,3
Troca de experiéncia durante o curso 01 3,1
Ensino noturno 01 3,1
Deixaram de indicar 06 18,7

Total 32 100

3° Aspecto/Fregiiéncia Absoluta Relativa (%)
Professores capacitados 04 12,5
‘Metodologia das disciplinas 04 12,5
Embasamento tedrico 03 9,4
Biblioteca condizente com o curso 6,3
Bons alunos que seriio 6timos 02 6,3
profissionais
_Curso noturno 01 3,1
Gratuidade do curso 01 3,1
Deixaram de indicar 15 46,8
Total 100
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AVAVAY
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp 1 12 13 14 15 16 17 18



4" Aspecto/Freqiiéncia Absoluta | Relativa (%)

Alguns professores capacitados 03 9.4
Embasamento teérico 02 6.3
‘Metodologia das disciplinas 02 6.3
Proporciona maior campo de trabalho 01 3,1
_Ensino gratuito 01 3,1
“Sala de aula boa 01 3,1

I)L;_ig;:il';lﬂl“ de indicar 22 68,7
Total 32 100

5° Aspecto/Freqiiéncia Absoluta | Relativa (%)
Deixaram de indicar 29 90,7
‘Bom nivel educacional 01 3,1
Gratuidade do curso 01 3,1
Bons recursos materiais (TV, Video, Retro 01 3,1
Projetor)

~ Total 32 100

¢ PONTOS NEGATIVOS DO CURSO

1° Aspecto / Fregiincia Absoluta Relativa (%)
Professores nilo capacitados 07 21,9
Falta de professores efetivos 04 12,5
Greves 04 12,5
Curriculo inadequado nos primeiros anos 04 12,5
Inadequagiio do espago fisico 04 12,5
Falta de interesse e apoio ao curso pela 03 04
UFMS
Falta de incentivo & pesquisa 02 6,3
Contetdos desatualizados 01 3,1
‘Biblioteca inadequada 01 3.1
Falta de ¢tica dos professores 01 31
01 3.1
Total 32 100

AVA
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= \spt‘tlnfl reqiiéncia Absoluta Relativa (%)
Pr ofessores ndio qualificados 07 21,9
(‘umtuln ¢ programas inadequados 05 15,7
_ rll__I_t_q de professores 04 12,5
Falta de material diddtico 03 94
Espaco inadequado para as aulas 02 6.3
Dificil acesso a pesquisa 02 3.1
Desvalorizagiio do curso de pedagogia 01 3,1
Falta de pessoal ‘ulnnm\l!dll\o a noite 01 3,1
F alta de interagio da UFMS com a comunidade 01 3.1
_L___I}I_\’CI.NI(_].IdL sucateada 01 3,1
Falta de acesso a oficina pedagdgica 01 3.1
Falta de palestras, cursos de extensio 01 3,1
Greves 01 3.1
Faltam disciplinas para orientagiio e supervisio 01 3.1
_escolar
Deixaram de indicar 01 3,1
Total 32 100

3 Aspecto/Fregqii¢ncia Absoluta Relativa (%)
“Curso fora da realidade / curriculo inadequado 06 18,7

Inadequado do espago fisico (laboratério, sala de 05 15,6
aula)
Greves 05 15,7
Falta de material pedagégico 03 9.4
Professores descomprometidos 02 6,3
“Falta de incentivos para a iniciaciio cientifica 02 6.3
Falta de acesso a outras dreas de outros cursos 01 3,1

Falta de compx anheiri ismo dos alunos 01 3,1

Poucas opgdes para curso de especializagiio 01 3.1
Deixaram de indicar 06 18,7

Total 2 100
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o 4" Aspecto/Fregiiéncia Absoluta Relativa (%)
Deixaram de indicar 12 37,6
Despreparo de alguns professores 03 9.4
Falta de palestras, cursos, semanas pedagdgicas 03 9.4
Descrenca no curso pela prépria UFMS 02 6,3
Falta de recursos diddticos, biblioteca _ 02 6,3
Falta de professores efetivos 01

Falta de bom relacionamento entre docentes e 01
“académicos
_Falta de orientagiio ao académico pela Secretaria 01
_Falta de colégio de aplicagiio para estdgios 01
Auséncia de informitica 01
Greves 01
_Falta de tempo dos alunos 01
Nio formagdio de orientadores educacionais 01
Falta de politica de preparo e integragio dos 01
alunos no mercado de trabalho
Falta de acompanhamento pritico 01

Total 32

5° Aspecto/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)

Deixaram de indicar 23 1.9

Descaso dos administradores da UFMS pelo 03 94
curso
Falta de ética profissional 6,3
Falta de informdtica no curriculo 01 3:1
Falta de divulgagiio de eventos bons para os 01 34
“alunos
Pouco incentivo para que os alunos realizem 01 3,1
_projetos
Falta de projetos de pesquisa por professores 01 3,1
cnvolvendo alunos

Total 32 100

6° Aspecto/Freqiiéncia Absoluta Relativa (%)
Deixaram de indicar 29 90,7
Falta de cursos, semindrios 01 31
Falta de colégio de aplicagiio 01 3.
Disciplinas que niio atendem as expectativas dos 01 3,1
alunos

Total 32 100







