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RESUMO: Este trabalho busca apresentar uma
breve retrospectiva histérica dos ultimos trinta anos
no que diz respeito as mudangas epistemoldgicas
e metodoldgicas no processo de alfabetizagdo,
bem como discute os conhecimentos, habilidades
e comportamentos que tornam efetiva a pratica
pedagdgica de cada professor como fundamentais
para apreendermos a concepgdo subjacente a esta
pratica. E necessario que a formagdo inicial e em
servigo dos professores seja revista e aprimorada na
perspectiva de uma formagdo continua, de forma a
visar o desenvolvimento profissional também como
crescimento pessoal no contexto de um processo
institucional que também evolua. O texto se encerra
convidando professores e pesquisadores a retomar
a reflexdo sobre a profissionalidade docente
exatamente do ponto em que a racionalidade
técnica a roubou dos professores: na autoria
profissional.
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1. Alfabetizagao hoje

O ensino da lecto-escrita sofreu, no decorrer da historia, alteragGes relacionadas ao progresso
cientifico-académico na area, alteragdes nas praticas sociais, desenvolvimento tecnoldgico,
mudancas pedagodgicas (métodos, material e livros didaticos), entre outras. No caso especifico do
Brasil, assistimos em meados dos anos 1980 a um amplo desenvolvimento de pesquisas sobre a
alfabetizacdo e ensino de lingua, particularmente apds a publicagdo em Portugués, em 1985, das
pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua Escrita. Esses estudos,
baseados na epistemologia genética piagetiana, demonstraram que as crian¢as se apropriam do
sistema alfabético de escrita em um processo construtivo, levando os pesquisadores e, em sua
esteira, os professores alfabetizadores a se questionarem por meio de que praticas as criangas sdo
introduzidas na lingua escrita e como se apresenta esse objeto no contexto escolar.

Kato (1985) afirma que método, para a grande maioria dos professores, se reduz a um conjunto
de materiais, técnicas e procedimentos para se atingir um fim, isto é, um conjunto programado
de atividades para o professor e o aluno. Entretanto, para ser eficaz, qualquer método deve ter
subjacentes a ele hipdteses claras sobre a natureza do objeto a ser aprendido e sobre a natureza da
aprendizagem deste objeto, devendo o seu aplicador conhecer plenamente essas hipdteses.

Até a década de 1980 conviviamos com praticas de alfabetiza¢do que privilegiavam a questao
do método de ensino, na tradicional “querela” métodos sintéticos x métodos analiticos. Em ambos
0s grupos a leitura e a escrita eram introduzidas no aluno/receptor como um conhecimento escolar,
ao qual ele s6 teria acesso quando entrasse na escola. A escrita era considerada ou como um
conjunto linear de elementos isolados cuja somatdria levaria a avancar letra por letra, silaba por
silaba, palavra por palavra, acumulando-as até atingir a totalidade, em uma perspectiva bancaria
de ensino-aprendizagem (métodos sintéticos), ou na marcha oposta, partindo do texto (o todo) até
chegar as partes — frases, palavras, silabas e letras (métodos analiticos), mas ambos os métodos com
a mesma concepcdo epistemoldgica empirista.

Rego (2006) afirma que toda essa tradigao estava vinculada a uma concepgao de alfabetizacdo
segundo a qual a aprendizagem inicial da leitura e da escrita tinha como foco fazer o aluno chegar
ao reconhecimento das palavras, garantindo-lhe o dominio das correspondéncias fonograficas. No
maximo buscou-se assegurar, em algumas abordagens, que esse saber se desenvolvesse num universo
de palavras que fossem significativas para o aluno no seu meio cultural, como nas cartilhas regionais.
Mas, de uma maneira geral, tratava-se de uma visdo comportamental da aprendizagem, considerada
esta de natureza cumulativa, baseada na cdpia, na repeticdo e no refor¢co. A maior énfase era dada,
e podemos dizer que ainda é, as associa¢cdes e a memorizagdo das correspondéncias fonograficas,
pois se desconhecia a importancia de a crianca desenvolver a sua compreensao do funcionamento
do sistema de escrita alfabética e de saber usa-lo desde o inicio em situagdes reais de comunicagao.

Com a divulgagdo dos estudos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita assistiu-se, inicialmente
nas universidades, e posteriormente nas escolas de educac¢do infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, a um abandono da discussao sobre a eficacia dos processos e métodos e a descoberta
de que aprender a ler e a escrever envolve processos do pensamento e da linguagem da crianga até
entdo desconhecidos no contexto escolar, o que despertou nos educadores a necessidade de rever
as praticas pedagdgicas existentes.

A concepgdo construtivista que fundamentou os estudos sobre a psicogénese da leitura e
da escrita deixa de lado os aspectos ligados a metodologia diretiva e a prontidao, valorizando os
aspectos constitutivos ligados aquilo que a escrita representa e ao modo como ela a representa. A
Psicogénese da Lingua Escrita é um estudo sobre como uma crianc¢a ou adulto analfabeto aprende
a ler e escrever e os processos cognitivos envolvidos, sendo essa uma longa construgdo que envolve
uma sequéncia crescente de niveis de complexidade da compreensdo que o sujeito vivencia em
direcdo a autonomia no uso da escrita. As principais conclusGes dessa pesquisa sdo que o aprendizado
da escrita comega muito antes de a crianga entrar na escola; que é na interagdo com a escrita que ela
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formula hipoteses em direcdo a compreensao da natureza alfabética do nosso sistema de escrita; e
que estas hipdteses sdo regulares, ou seja, todas as criangas que aprendem o sistema alfabético de
escrita passam pelas mesmas etapas, mesmo que em tempos/periodos diversos. Essas conclusdes
exigem o repensar da pratica pedagdgica e a superagdo dos métodos tradicionais de base empirista.
Consequentemente, ha necessidade de “outro” professor.

O professor alfabetizador, portanto, precisa conhecer os processos de aprendizagem do
sujeito, buscando uma metodologia que o favorecga e estimule, entendendo que os estimulos ndo
atuam diretamente sobre o alfabetizando, mas sdo interpretados por ele. Assim, o professor deixa
de ser o Unico que sabe ler e escrever, criando situagées de explora¢do do objeto de conhecimento,
provocando desequilibrios cognitivos no alfabetizando e favorecendo, a partir de novas informacgdes,
a reelaboragdo de seus conhecimentos, além de novas descobertas. O aluno passa a ser visto como
ativo na construgdo de seu conhecimento, o professor passa a mediar esta construgdo através do
contato sistematico com o objeto de conhecimento, a sala de aula passa a ser local de convivéncia com
a escrita em sua funcdo social. A pratica de alfabetizagdo construtivista, influenciada pelas pesquisas
de Ferreiro e Teberosky (1985), e pelos modelos de leitura propostos por Goodmann (1967) e Smith
(1971), defende uma alfabetizagdo contextualizada e significativa através da transposicdo didatica
das praticas sociais da leitura e da escrita para a sala de aula. Considera a descoberta do principio
alfabético como uma consequéncia da exposi¢do aos usos da leitura e da escrita que devem ocorrer
de uma forma reflexiva a partir da apresentacdo de situagdes problema nas quais os alunos revelem
espontaneamente as suas hipdteses e sejam levados a pensar sobre a escrita, cabendo ao professor
o papel de intervir de forma a tornar mais sistematizada e efetiva essa reflexao.

Ferreiro e Teberosky (1985) se limitaram a apresentar a descri¢do da psicogénese da lingua
escrita, evitando qualquer sugestdo metodoldgica, deixando essa tarefa a cargo dos pedagogos.
Assim, para os alfabetizadores brasileiros, as ultimas décadas foram marcadas, entre outros, por
um desafio duplo: a apropriacdo do legado tedrico construtivista e a transposi¢cdo desses principios
tedricos para a pratica alfabetizadora.

A adesdo as abordagens alfabetizadoras de base construtivista iniciou-se naquela época e
vem até o momento fundamentando a redefinicdo e a reorganizacdo das politicas educacionais e
praticas pedagdgicas no Brasil. O ensino da leitura e da escrita baseado no treino das habilidades
de codificacdo e decodificacdo da notacdo alfabética (fundamento dos métodos tradicionais de
alfabetizacdo), desenvolvido com o apoio de materiais pedagdgicos que priorizavam a memorizagdo
de silabas, palavras ou frases soltas, comegou a ser duramente criticado. Muitas vezes, entretanto,
apesar da drastica mudanca no discurso, a pratica continuou a se fundamentar na mesma
epistemologia. O que se vé é que, passadas quase trés décadas desde que se iniciou no Brasil a
difusdo do construtivismo na alfabetizacdo, grande parte dos alfabetizadores ndo conhece na
integra seus pressupostos tedricos, e muito menos domina efetivamente uma pratica alfabetizadora
coerente com estes pressupostos.

Como se da a ruptura entre o modelo de ensino tradicionalmente utilizado, baseado
na codificagdo/decodificacdo e fundamentado em uma epistemologia empirista de ensino e
aprendizagem, e uma nova epistemologia, construtivista, que apregoa ser a lingua escrita um sistema
de representacdo da linguagem e ser o aprendiz o seu construtor, sujeito ativo que interage de
forma produtiva com o objeto do seu conhecimento? Que conhecimento os professores tém dessas
questdes, como estdo elas sendo transpostas para sua pratica de ensino e nela reconstruidas?

Leite (1993), no que diz respeito as implicacdes pedagdgicas das opc¢des epistemoldgicas
do professor, diz que optar por uma determinada posicdo epistemoldgica implica assumir certa
postura e atitude perante os alunos e suas produgées, e um educador que assume uma postura
construtivista/interacionista ndo é um mero técnico a procura de métodos ou féormulas magicas,
mas um profissional que se coloca questdes e busca incessantemente o significado das condutas
de seus alunos. Tecendo consideragGes sobre as epistemologias subjacentes ao behaviorismo e as
posicdes de Jean Piaget e Lev Vygotsky, ela comenta dois deslocamentos: o primeiro diz respeito
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a mudanga, no foco de atencdo do processo ensino-aprendizagem, do ensino do professor para
o aprendizado da crianga; o segundo refere-se a questdo pedagdgica: trata-se de discutir ndo o
“método”, mas a atuacdo do professor. Segundo a autora, pode parecer um truismo afirmar que
as atitudes do professor e dos pedagogos, em geral no que diz respeito as situagGes pedagdgicas,
revelam suas posicGes epistemoldgicas, bem como uma certa maneira de entender a relagao ensino-
aprendizagem. Entretanto, ndo é muito comum a reflexdo sobre certos “desajustes” ou incoeréncias
existentes entre os principios que o professor assume teoricamente e sua forma de atuagdo na
pratica cotidiana. Estas incoeréncias sdo especialmente observaveis naqueles que buscam inspirar-
se em referencial tedrico interacionista e/ou construtivista, mas que se mantém na pratica, e muitas
vezes sem tomarem consciéncia desse fato, fiéis aos pressupostos das teorias behavioristas.

Entender os conhecimentos, habilidades e disposi¢Ges que tornam efetiva a pratica pedagogica
de cada professor é fundamental para apreendermos qual concep¢ao subjaz a sua agdo pedagodgica.
Uma investigacdo desenvolvida por um grupo de pesquisadoras de uma universidade do interior
de S3o Paulo no periodo de 1996-2000 mostrou que grande parte das professoras alfabetizadoras
de escolas da rede publica estadual de ensino que foram sujeitos da pesquisa demonstraram
entender a alfabetizacdo “[...] como aquisicdo crescente dos elementos constitutivos da lingua —
da menor unidade para unidades maiores (letras, silabas, palavras, frases), visando a fixacdo de
partes da escrita e o estabelecimento de relacdo entre a grafia das partes e som correspondente
[...]” (MELLO; REYES, 2001, p. 3). Essa pesquisa aponta para o que temos observado em varias outras
situagBes/pesquisas/experiéncias: fica clara a inconsisténcia entre o que vem sendo mostrado pela
pesquisa académica nas ultimas décadas como relevante para a elaboragdo de politicas publicas
e fundamentacdo das praticas pedagogicas alfabetizadoras e o que vem sendo praticado pelas
professoras. E, infelizmente, também se mantém os indices de fracasso escolar na alfabetizacdo, o
que demonstra que continuamos a tentar mas ndo conseguimos trabalhar de forma consistente o
ensino/aprendizado da lingua escrita.

2. Formagdo de professores alfabetizadores

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta delas o relato de suas duvidas
e a tomada de consciéncia de seu ndo-saber, assumindo a continuidade do seu processo de formagao
pelo/no trabalho? Quem discute e faz com elas a analise do seu préprio trabalho, mediatizando o
desenvolvimento profissional emergente, procurando fazé-lo avangar e consolidar-se?
Como responder a essas indagagdes quando nas escolas (pre)domina a suposi¢do de que quem nao
sabe alguma coisa e esta ali para aprender sdo apenas os alunos?

Roseli Fontana

E muitotriste o quadroapresentadoacima. Mais grave pensar que somos nds essas educadoras/
alfabetizadoras. Mas compartilho um convite para abrir a janela e entrever praticas profissionais
autébnomas e cheias de movimento, particularmente na alfabetizagdo, territdrio tdo desgastado pelas
criticas que nos rondam por tantos/todos os lados... Ndo somos, como sujeitos e como educadores,
nem tradutores, nem apresentadores, mas produtores de sentido, de conhecimento. E, para nos
constituirmos pessoalmente e profissionalmente assim, temos que ser conscientes da nossa funcdo
profissional. “Construir nossa consciéncia implica no enfrentamento daquilo que se encontra, ainda,
inconsciente em nds. Ha que ter compromisso para enxergar a pratica, nao é suficiente ndo ser cego,
é preciso querer abrir a janela” (CAMARGO, 1996, p. 51).

Para Perrenoud (1993), as criticas ao sistema escolar sdo concentradas no mesmo bode
expiatdrio, aformacdo de professores, que é considerada curta, inadequada, inadaptada, insuficiente,
antiquada. Entretanto, ela ndo merece nem esse excesso de honra, nem essa indignidade. Temos
clareza da multicausalidade do fendbmeno e de que a melhoria do trabalho do professor é apenas
uma parte do processo de melhoria da educagdo. Mudangas em sua formagdo ndo constituem
panaceia que ultrapassa os limites e contradi¢Ges do sistema. Mas sdo nossa parte.
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A transformacdo ocorrida nos estudos sobre formacdo do professor desde os anos 1980 se
deu, segundo Pérez Gomez (1995), a partir da necessidade de superar os problemas enfocados em
trés polos inter-relacionados, que buscaram alternativas a racionalidade técnica como fundamento
da formacdo do professor: o primeiro, superar o evidente afastamento entre a pesquisa académica e
a pratica de sala de aula; o segundo, superar a ideia de que a formagao inicial tem como produto um
profissional pronto para atender as necessidades concretas da sala de aula; o terceiro, a superagdo
daideia de que ha uma relagdo linear entre os processos de ensino e os processos de aprendizagem.
Até entdo as pesquisas centravam-se nas dimensdes racionais da formacgao e atuagdo do professor,
pautando-se

pela procura das caracteristicas intrinsecas do bom professor, (...) pela busca do melhor método de
ensino e (...) pelo estudo da sala de aula através do paradigma processo-produto. Tudo isso reduzia a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e capacidades, considerando exclusivamente a sua
dimensao técnica (LIMA, 1997, p. 2).

Nas ultimas décadas, a maior parte dos programas de formagdo de professores tem-se
baseado nessa concepcdo linear e simplista dos processos de ensino como intervengdo, por parte
do professor, através da aplicagdo de técnicas derivadas do conhecimento cientifico, sistematico e
normatizado. O professor como técnico especialista, que aplica o rigor as regras que derivam do
conhecimento cientifico, tem suas raizes na racionalidade técnica, que, segundo Pérez Gomez (1995),
é uma concepgdo epistemoldgica da pratica herdada do positivismo. Baseada na racionalidade
técnica, a “actividade do profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de problemas
mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96). A ideia é
de que esse tipo de preparacgdo levara o professor a desenvolver competéncias para realizar de forma
eficaz sua pratica pedagodgica, conceituando o ensino como um processo técnico de intervencgao.

Ao mesmo tempo, o direcionamento do trabalho do professor, fundado na racionalidade
técnica, apoiado nos programas de ensino elaborados por especialistas e nos livros didaticos, tem
impedido que se constate que o curriculo real da escola é construido pelo professor, que o interpreta
e recria, sendo o “ator principal” do processo de transposi¢do didatica. Isso porque as situagbes
praticas vivenciadas no cotidiano dos professores em sala de aula sdo singulares, complexas e
instaveis, ndo permitindo a aplicacdo de solu¢des técnicas construidas em outras situagdes, com
outras particularidades.

Como ser/formar um professor “construtivista”? Necessario se faz, no minimo, buscar as
limitagdes da racionalidade técnica, presente ha muito no processo de formacdo inicial e continuada
de professores, e tentar superar a relagao linear e mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico
e a pratica na sala de aula. Sujeito a situagBes incertas, Unicas e conflituosas da sala de aula, o
professor é obrigado a ir além das regras, fatos, teorias, métodos, procedimentos, taticas sobre os
quais foi informado. E preciso que ele se profissionalize, ndo no sentido por muitos ainda tomado
de ter uma formacgdo académica que o diferencie do leigo, e garanta por isso seu reconhecimento
profissional, mas no sentido de

ter a capacidade de resolver problemas complexos e variados por seus préprios meios, no quadro de
objetivos gerais e de uma ética, sem ser obrigado a seguir procedimentos detalhados concebidos por
outros. [...] Apesar disso, é preciso queré-lo. Numerosos professores e formadores de professores nao
desejam tomar as responsabilidades inerentes a um profissionalismo aberto ou ndo se créem capazes
de as tomar (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 184).

Para isso, é necessario que a formacdo inicial e em servigco dos professores seja revista e
aprimorada, na perspectiva de uma formacdo continuada que tenha como meta o desenvolvimento
profissional também como crescimento pessoal no contexto de um processo de desenvolvimento
institucional (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002). E fundamental reconhecer aimportancia dos contextos
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no desenvolvimento profissional dos professores em um modelo ecoldgico, e a necessidade do
suporte organizacional, em que projetos sdo iniciados para resolver problemas concretos, e em cuja
resolucdo os professores adquirem (pela leitura, discussdo, observagdo, treino, tentativa e erro)
conhecimentos especificos e competéncias de desenvolvimento profissional e institucional em
equipe, utilizando “no ambito da complexa tarefa de aprendizagem profissional dos professores uma
perspectiva tedrica que acentua que o desenvolvimento e a aprendizagem do ser humano tém a ver,
direta e indiretamente, com os seus contextos vivenciais” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p. 13).

Entendemos, na esteira dessas pesquisas, a falta de autonomia profissional, tanto coletiva,
guanto individual, como principal limitagdo da profissionalidade do professor, ja que a competéncia
profissional requer capacidade para a deliberagdo permanente e a discussao critica (BENEDITO, 1998).
Carr e Kemmis (1998) propGem que, para chegar a essa autonomia e responsabilidade, é fundamental
que os préprios docentes construam sua teoria do ensino, por meio de uma reflexdo critica sobre
seus proprios conhecimentos praticos. Para isso, faz-se necessaria a criacdo de comunidades de
professores que, através de uma analise critica, se encaminhem para a transformacdo das praticas e
dos valores educativos e, em ultima instancia, das estruturas sociais e institucionais.

Para Noévoa (1995, p. 25),

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornecga aos professores os meios
de um pensamento autdbnomo e que facilite as dinamicas de autoformacgao participada. [...] A formagao
nao se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Fundamental se faz pensar a formacgao de professores a partir de novas perspectivas, como
a complexidade da pratica pedagdgica e do processo de apropriacdo e producdo dos saberes
docentes, o que exige do professor sua constituicio como pratico reflexivo e pesquisador/
produtor da pratica curricular. Essa nova profissionalidade pode se constituir através da pesquisa-
acdo coletiva, da revisdo autobiografica do préprio processo de formagdo como professor, da
constituicdo de grupos de estudo e discussdo reais ou virtuais, da tematizagdo da pratica, através
da elaboragdo de questdes a partir da analise da pratica, da busca de fontes de informagdes, da
disponibilizagdo de materiais para discussdes coletivas, da utilizacdo da leitura e da escrita para
seu desenvolvimento profissional, da pesquisa em colaborac¢do, da formagdo em contexto, do
registro ou documentacdo da propria pratica e compartilhamento desses documentos, dentre
inumeras alternativas, e que pode se dar na escola ou ndo, mas que se referencia nas questdes que
a pratica cotidiana da sala de aula aponta e clamam por respostas. Nessa concepg¢ao mais artistica
da profissdo docente, a pratica assume lugar central da formacdo, constituindo-se como o lugar
da aprendizagem e da construg¢do do pensamento pratico do professor, e trabalhar coletivamente
é um processo aprendido, no qual se enfrentam dificuldades como ouvir e ser ouvido; colocar-se
no lugar do outro; expor-se; respeitar o que discorda; apropriar-se do deliberado como coletivo,
mas seu; refutar aquilo com que ndo se concorda, garantindo os processos pessoais de cada um,
refletindo também sobre quais didlogos sdo possiveis nesse processo interpessoal, em que se
entrecruzam vozes, valores e saberes diversos.

Convido-os, professores, portanto, para pensar na formagdo continuada e na criacdo de
lugares/tempos de partilha e de reflexdo individual e coletiva, dando corpo as dindmicas de
autoformacdo participada como espacgo de interlocucdo, de trocas de experiéncias e de saberes
pelos quais podemos (ou ndo) ressignificar tarefas e rituais naturalizados, transformando a reflexdo
coletiva em uma atividade de aprendizagem no tempo e no espago. Os modos de registrar, de ouvir,
prestar atengdo, participar, compartilhar, os modos de organiza¢cdo do espago formativo podem
se construir em grupos de formagdo como resposta as necessidades concretas e como reagdes,
taticas, construgao de novas subjetividades. Na relagdo com o colega o saber adquire objetividade.
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O esvaziamento das respostas consolidadas nos faz buscar juntos o sentido das praticas rotineiras,
aprendendo com nds mesmos e com nossos companheiros. Ser professor é se constituir de modos
distintos, no trabalho e na vida. No caso de um coletivo de professoras alfabetizadoras que desejam
refletir sobre sua pratica, questionar o cotidiano é perguntar-se quais sdo as politicas, epistemologias
e metodologias que sdo de fato praticadas por cada uma e pela instituicdo no dia a dia da escola.

Enfim, esse é um convite para nos debrugarmos sobre essas praticas e saberes cotidianos,
lembrando que a pratica docente desenvolvida na sala de aula é resultante ndo sé dos conhecimentos
adquiridos na formac3o inicial, mas também da trajetéria de vida e do saber da experiéncia. E por
isso que se acredita ser a pratica docente cotidiana um lugar de produgdo de conhecimento, de
saberes, mesmo quando o professor ndo esta consciente disso.

Também ndo é um convite para salvar a educagdo, menos ainda os conclamo para resolver o
problema do fracasso escolar na alfabetiza¢do. E, sim, um convite para retomar a profissionalidade
docente exatamente do ponto em que a racionalidade técnica a roubou dos professores: na nossa
autoria profissional, na possibilidade de ensinar como achamos que devemos ensinar, porque
sabemos exatamente o que queremos e por que o queremos, mas também porque sabemos que o
gue se mostra agora pertinente pode amanha ndo o ser, devendo ser cotidianamente e coletivamente
pensado, porque ndo nos concluimos, nem nossos colegas de profissdao, nem nossos formadores,
nem nossos alunos, no tempo e no espaco da verdade absoluta. Conhecimento nunca acaba, e essa
€ a nossa profissao.
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