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RESUMO: Para construimos esse artigo a seis méos, partimos da nossa crenga de que
Educacio constitui-se em uma prética social, historicamente construida, balizada pela trans-
missdo, divulgacdo e transformagdes de conhecimentos e técnicas formulados a partir da
interacdo que se estabelece entre os homens e destes com o mundo material produzido
culturalmente. A Educagdo Popular, em linhas gerais, enquanto uma prética social, carac-
teriza-se por diversas e complexas experiéncias educativas, que apresentam como centro
uma intencionalidade transformadora. Ou seja, ela anuncia e vivencia uma mudanga social
tanto nos aspectos pedagdgicos quanto nos sécios-politicos e culturais. Nosso objetivo aqui
¢ entrelacar tr€s questdes consideradas importantes nessa reflexdo. A primeira é referente
as politicas publicas voltadas para a Alfabetizacdo no que tange a garantia dos direitos a
educacgdo da crianga, do jovem e do adulto. A segunda questdo contextualiza, a partir de
pesquisas, estudos e experiéncias, a questdo do significado da Alfabetizacdo e do Letramen-
to como também seus multiplos fatores que se materializam em praticas pedagdgicas. A
terceira e dltima questdo aponta na direcio de se compreender as relacdes entre histéria, me-
modria e narrativas de alfabetizadores/as brasileiros/as sobre sua formagao basica e continu-
ada - complexo processo que transcende as relacdes entre as politicas publicas e o cotidiano
escolar. Finalizando esta reflex@o, a escola é abordada como um dos espacos privilegiados
para a elaborac@o e sistematizac¢do destes multiplos olhares, na busca da consolidacdo de
uma educac@o publica, democritica, inclusiva, social e politicamente referenciada.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo. Letramento. Formagao de professores.

Introducao

O que é educacido? Toda educagio é popular? Que relagdes existem entre ela, a vida
e a escola? Quais sdo os desafios da escola a serem enfrentados e superados neste novo e
complicado século?

Partimos do entendimento de que a educagéo constitui-se em uma pratica social, his-
toricamente construida, balizada pela transmissdo, divulgacdo e transformacgdes de conhe-
cimentos e técnicas formulados a partir da interacdo que se estabelece entre os homens e
destes com o mundo material produzido culturalmente. A educacio popular, em linhas ge-
rais, enquanto uma pratica social, caracteriza-se por diversas e complexas experiéncias edu-
cativas e apresenta como centro uma intencionalidade transformadora. Ou seja, ela anuncia
e vivencia uma mudanga social tanto nos aspectos pedagégicos quanto nos sécio-politicos
e culturais. Para Torres (1988), educagio popular

[...] € uma prética heterogénea perpassada por um conjunto de ca-
racteristicas comuns, reconhecidas como tal em seus discursos:
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a ser transformadora, visando a contribuir na construcio de uma
sociedade que responda a aspiracdes dos setores populares, em
vista do que propde mudancas de mentalidades e de atitudes e o
desenvolvimento de um pensamento critico e autdnomo (p.11).

Nesse sentido, a escola, ao longo da sua histdria, constitui um dos espacos privilegia-
dos para a concretizagdo e socializagdo dessa complexa trama de préticas, sistemas e signi-
ficacdes historicamente construidas a luz dos conflitos e disputas de concepg¢des de homem,
sociedade e educacio.

O reconhecimento da educacdo, em especifico da alfabetizagdo, como direitos sociais
na construcio plena da cidadania, € recente no Brasil. Esse movimento de reconhecimento
traz, em si, profundas relagdes com os movimentos sociais de reivindicagdes e lutas pelo
acesso a educagdo publica, transformadora e democrética para todos, que pode se efetivar
nos diversos espagos sociais, dentre eles, a escola. Esse campo traz, em seu cotidiano, as
contradigdes e exigé€ncias da sociedade que, atualmente, sinaliza a importancia da escola
como um espaco alternativo para uma educacio verdadeiramente publica e popular.

Essa demanda de direitos esta presente nos debates sobre a importancia da educacio
dirigida, principalmente, as criancas de baixa renda, aos jovens e adultos analfabetos e, nos
novos pardmetros didatico-pedagdgicos, que buscam compreender e promover a aprendi-
zagem e o desenvolvimento significativos de criangas, adolescentes e adultos em todas as
instituicdes (publicas, privadas e ndo-governamentais) e niveis de escolarizacio.

Pretendemos, com este texto, trazer trés questdes importantes referentes as politicas
publicas voltadas para a alfabetizacdo no que tange a garantia dos direitos a educacdo de
criangas, jovens e adultos. Para isso, serdo destacados os documentos: Constitui¢do Federal,
LDB e o Plano Nacional de Educagéo, como ferramentas juridico-normativas que contribui-
rdo para o debate. No segundo momento, buscaremos contextualizar, a partir de pesquisas,
estudos e experiéncias, a questdo da alfabetizagdo e do letramento e seus multiplos fatores,
que se materializam em praticas pedagdgicas. Essas praticas podem ser inclusivas ou ex-
cludentes, dependendo dos condicionantes sociais, politicos, culturais e pedagégicos eleitos
pela comunidade escolar a que, por sua vez, revelam os entraves e desafios na formagdo
basica e continuada de alfabetizadores/as. O terceiro momento apresenta um olhar espe-
cifico sobre as relacdes entre histéria e memoria de alfabetizadores/as brasileiros/as sobre
sua formag@o bésica e continuada - complexo processo que transcende as relagdes entre as
politicas piiblicas e o cotidiano escolar. A guisa das consideracdes finais, abordaremos a es-
cola como um dos espacos privilegiados para a elaboragio e sistematizac¢do destes multiplos
olhares, na busca da consolidagdo de uma educagio publica, democrética, inclusiva, social
e politicamente referenciada.

Do direito declarado ao direito efetivo: desafios da sociedade civil

Inicialmente, é necessario destacar a visibilidade social dada a escolarizag@o de crian-
cas, jovens e adultos, no atual contexto das politicas publicas no Brasil. Este fato é decor-
rente das indmeras transformagdes do mundo produtivo e comunicacional, bem como dos
altos indices de analfabetismo de uma grande parcela de criancgas, jovens e adultos normal-
mente marginalizados social e culturalmente.

A partir do final do século XX, os problemas do analfabetismo tornaram-se presentes na
agenda das politicas educacionais que, por sua vez, foram materializadas em dispositivos le-
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gais, tais como o capitulo da educagio na Constitui¢do Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag@o Nacional (LDB, 1996) e o Plano Nacional de Educag¢ado (PNE, 2001), que
garantem minimamente o direito social de todos os brasileiros de terem acesso a escola.

Assim, essa legislac@o constitui-se num manancial, que abre a possibilidade de desve-
lar as concepgdes e modelos de uma dada politica educacional e de Estado que sustentam
o jogo de interesses sociais. Em outras palavras, o estudo desse arcabouco juridico revela-
se um “[...] instrumento privilegiado para a andlise critica da organizacio escolar porque,
enquanto mediagdo entre a situagdo real e aquela que € proclamada como desejavel, reflete
as contradi¢des objetivas que, uma vez captadas, nos permitem detectar os fatores condicio-
nantes da nossa a¢do educativa” (SAVIANI, 1978, p.173).

Nesse sentido, o ordenamento legal, iniciado pela Constitui¢do Federal de 1988, ga-
rante o direito a educacio a toda sociedade, conforme o artigo 208:

O dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante a
garantia: I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive
para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria; II — pro-
gressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino mé-
dio; III - atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; IV
— atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis
anos de idade; V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacgao artistica, segundo a capacidade de cada um;
VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do
educando; VII - atendimento ao educando, no ensino fundamen-
tal, através de programas suplementares de material didatico-es-
colar, transporte, alimentag@o e assisténcia a sadde.

Embora os artigos proclamados na Constituicdo reconhecam, entre outros, o direito a
educacdo de toda crianca de zero a seis anos, inclusive com necessidades especiais - inédito
na legislacdo brasileira -, e o dever do Estado e do sistema publico de garantir o atendimen-
to em creches e pré-escolas para essas criangas, situando estas institui¢des no capitulo da
educacdo, as politicas de financiamento - por exemplo, o Fundo de Manutencio e Desen-
volvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF) - nao asseguraram efetivas condi¢des para
os municipios priorizarem esse nivel de ensino.

Quanto a garantia de ensino fundamental para todos, incluindo aqueles jovens e adul-
tos que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria, a Constituicdo Federal € explicita em
relacdo a este direito da populagdo e dever do Estado.

Ainda com relacdo ao direito a educacgio para todos, a Constituicdo, no seu artigo 30,
inciso VI, apresenta como competéncia dos municipios: “[...] manter, com a cooperagdo
técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educacgio pré-escolar e de ensino
fundamental”. Isto é, ela proclama que a manutenc¢@o dos programas de educagdo pré-esco-
lar e do ensino fundamental serd de competéncia dos municipios, com a cooperacgdo técnica
e financeira da Unido e do Estado.

O artigo 211 afirma que os municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental
e na educagdo infantil. Nesse artigo, a Constitui¢do instaura o principio da descentraliza¢do
da educagio, indicando, para a esfera federal, o atendimento prioritdrio ao ensino superior;
para os Estados, o atendimento ao ensino médio e fundamental; para os municipios, o aten-
dimento a educacio infantil e ao ensino fundamental.

Entretanto, a Constituic@o, apesar de ampliar significativamente as obrigacdes do Es-
tado em relacdo ao setor educacional, ndo apresenta explicitamente responsabilidades e
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competéncias de cada ente federado (Unido, Estado e Municipio), dificultando o entendi-
mento da sociedade e, conseqlientemente, impossibilitando a solicitacio do cumprimento
dos preceitos constitucionais.

Um segundo ordenamento legal refere-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional-Lei n. 9394/96 que destaca a Educagdo Baésica a partir dos niveis e modalidades
de ensino. Assim, a Educagdo Bésica € dividida em trés niveis: educacio infantil, ensino
fundamental, ensino médio; e nas modalidades: educacio de jovens e adultos, da educagdo
profissional e educacg@o especial.

No entanto, a LDB ndo apresenta obrigatoriedade de matricula e gratuidade para edu-
cacdo infantil, ensino médio, educagdo de jovens e adultos, educagdo profissional e edu-
cacdo especial. Contudo, especifica o regime de colaborac@o além de prever atribui¢des
especificas aos entes federados, conforme o artigo 9° da LDB:

A Unido incumbir-se-a de IV - estabelecer, em colaboracdo com
os estados, o Distrito Federal e os municipios, competéncias e di-
retrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino
médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de
modo a assegurar a formagado basica comum.

Assim, € possivel identificar um paradoxo: a Constitui¢do de 1988 e a LDB reconhe-
cem e proclamam a educacdo como um direito de todos; nao indicam a obrigatoriedade
e a gratuidade a todos os niveis e modalidades de ensino; e ndo explicitam claramente o
financiamento para os niveis da educacdo infantil e ensino médio, bem como para outras
modalidades de ensino.

Atendendo a LDB, foi aprovada a Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que institui
o Plano Nacional de Educacio e da outras providéncias no que diz respeito a diagndstico,
diretrizes, objetivos e metas de todos os niveis e modalidades de ensino, assim como sobre a
formacdo e valorizacao dos professores, além de financiamento e gestdo a serem cumpridos
nos préximos dez anos.

Entretanto, foi possivel constatar, nesses trés anos de vigéncia do PNE, pequenos en-
saios na concretizag@o dos objetivos e metas proclamados, seja por parte do governo fede-
ral, dos governos estaduais e municipais, seja pela sociedade civil. H4, de um modo geral,
um completo desconhecimento por parte da comunidade escolar da existéncia do PNE,
conforme sinalizam pesquisas de politicas educacionais.

Diante desse descompromisso com a legislacdo educacional enquanto espago oficial
de uma politica piblica, podemos afirmar que tanto a Constituicao Federal e a LDB quanto
o PNE estdo envoltos por concepcdes de sociedade, de educagdo e de uma politica social
sustentadas por posicionamentos politico-filos6ficos que constituem, na realidade, o emba-
samento para a consubstanciacio das politicas educacionais no ambito publico. E, na verda-
de, uma significativa expressdo sociopolitica da educac@o e, num sentido mais amplo, das
politicas sociais propostas pelo Estado. A legislacdo, portanto, ndo € algo etéreo, rarefeito,
solto no tempo e no espago, mas guarda relacdes histéricas com o seu momento de producio
e implementacgdo, no front das politicas educacionais e sociais. O que requer uma atuagao
direta, constante € incisiva da sociedade civil.

Nesse sentido, interagem os vetores econdmicos, politico, cultural e imaginario na pro-
ducdo e implementacdo sdcio-histdricas da legislacdo. Assim, ao se discutir os desafios da
escola enfocando a alfabetizacio, tornar-se necessario levar em consideracio esses aspectos
juridicos e a identificacio do momento histérico em que tais arranjos normativos foram
construidos e implementados.
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Alfabetizacao e letramento: desafios a serem vivenciados na escola

A partir da andlise apresentada anteriormente acerca das politicas publicas, buscare-
mos situar na Educacio e, principalmente, no cotidiano escolar, as possibilidades e, porque
nao dizer, o desafio atual para uma prética sécio-cultural de letramento e alfabetizacao.

Para tanto, gostariamos de esclarecer que os conceitos de alfabetizacio, alfabetizado,
letrado, iletrado, letramento e escolarizagdo nao correspondem a um campo homogéneo e
de significados 6bvios. Esses conceitos marcam o percurso histérico das dreas e emergem
como uma realidade social complexa, mediada por concep¢des e praticas excludentes ou
inclusivas.

No entanto, pretendemos apresentar o que conceituamos como alfabetizacdo e letra-
mento. Alguns autores, como Soares (1998), Rojo (1998), Tfouni (2004), defendem que
alfabetizacdo é a aquisi¢do do sistema convencional da escrita (codificar/decodificar), en-
quanto aprendizagem de habilidades para leitura e escrita - as chamadas praticas de lingua-
gem escolar.

Até os anos 80 do século passado, a alfabetizacdo escolar, no Brasil, caracterizou-se
por uma alternancia entre métodos sintéticos (fonico e sildbico) e métodos analiticos (pala-
vracdo, sentenciagdo e global), principalmente, com a psicogenética da lingua escrita e da
leitura, pesquisa realizada e divulgada por (FERREIRO & TEBEROSKY). Essa pesquisa
passou a ser conhecida, no Brasil, como “construtivismo”, que trouxe mudangas nos pres-
supostos e objetivos da alfabetizacdo efetuando uma verdadeira revolucdo conceitual nessa
drea.

Nesse sentido, a alfabetizacdo, para nés, € um processo de representacio da lingua-
gem, a partir da aquisi¢do de cddigos (alfabético, numérico) que se d4 a partir de niveis de
conceptualizacdo da escrita e leitura em praticas sociais de uso dessa representacdo. Ainda
nesse periodo, um novo termo - o letramento - comecou a ser discutido nos meios académi-
cos para distinguir as praticas sociais da escrita dos estudos sobre alfabetizag@o.

Para Kleiman (1995), letramento “é um conjunto de préticas sociais que usam a es-
crita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (p.19).

Sendo assim, o letramento € um termo decorrente da necessidade de configurar e no-
mear comportamentos e praticas sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassem o
dominio do sistema alfabético e ortografico. Focaliza aspectos socio-histéricos e culturais
da aquisi¢do da escrita por uma sociedade.

Além disso, acreditamos que a alfabetizacio ndo pode ser compreendida simplesmente
como uma aprendizagem de habilidades para leitura e escrita. E, sim, como “um meio que
contribui tanto para produzir como reproduzir as experiéncias culturais de determinados
grupos sociais” (MACEDO, 2000, p. 85).

Muitos profissionais da educacdo entenderam equivocadamente que esse termo teve
sua origem para ampliar o conceito de alfabetizacdo, ora confundindo-os, ora fundindo-os.
Entretanto, esses dois processos devem ser concebidos como indissocidveis e interdepen-
dentes. Isso porque acreditamos que a alfabetizacdo nao é pré-requisito para o letramento
e vice-versa, os dois processos complementam-se. Afinal, a escrita é a representaciio de
diferentes aspectos da linguagem num constructo sécio-histérico cultural, associado ao jogo
de dominagdo/poder, participagdo/exclusio, caracterizando, ideologicamente, as relagdes
sociais e cognitivas dos povos.

Por isso, segundo Tfouni (2004), o “[...] termo ‘iletrado’ [...] ndo pode ser usado como
antitese de ‘letrado’. Isto €, ndo existe, nas sociedades modernas, o letramento ‘grau zero’,
que equivaleria ao ‘iletramento’. Do ponto de vista do processo s6cio-histérico, o que existe
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de fato nas sociedades industriais modernas sdo ‘graus de letramento’, sem que iSso pres-
suponha sua inexisténcia” (p. 23). O que é confirmado através dos indices de ‘alfabetizados
funcionais’ nos paises de terceiro mundo. Segundo Giroux (1983),

Essa alfabetizag@o, dentro da perspectiva utilitarista, funciona
bem para fazer adultos mais produtivos como trabalhadores e ci-
daddos numa dada sociedade. Para ele a alfabetizag@o funcional
reduz o conceito de alfabetizacido e a pedagogia aos requisitos
pragmaticos do capital (MACEDO, 2000, p. 85).

Dessa forma, a escola, as comunidades sociais, os movimentos de educacio popular
tém por exceléncia a capacidade de multiplicar e realizar praticas de alfabetizacdo e letra-
mento, numa perspectiva transformadora e emancipatéria.

A seguir, pontuaremos algumas praticas de letramento que podem estar presentes no
cotidiano da escola e da sociedade. Essas praticas podem ser realizadas em diferentes am-
bitos: subjetivo - legendas, notas, dlbum de familia, relato de viagem, didrio, antncios,
listas, classificados, bilhete, convite, cartdo, carta, e-mail, agendas, etiquetas; por meio de
trabalhos com formulario - contas, extratos cheques e arquivos, prontuarios médicos, car-
teiras de satide, laudo de exame, certiddo, certificado, diploma, boletim escolar; por estudo
e consulta - instrucdo de uso, de montagem, bula, receita, lista, formularios.

Citando um exemplo: consultando uma programacgéo de cinema, utilizando o jornal:
Quais os filmes estdo passando? Onde? Quais os horarios? Qual o preco? Esse é um exem-
plo possivel de ser realizado no contexto da sociedade letrada, que favorece e permite uma
reflexdo do que seja alfabetizac@o e letramento.

Para tanto, consideramos relevante as questdes abaixo como ponto de reflexdo para a
constru¢do de uma pratica de alfabetizagio e letramento verdadeiramente social e signifi-
cativa.

o

» O que significa alfabetizar?
O que significa “letrar”?
Quais as diferencas entre alfabetizar e letrar?
Como alfabetizar “letrando”?
Quando se pode dizer que uma crianga, adolescente ou adulto estdo alfabetizados?
Quando se pode dizer que estdo letrados?
Quais sdo as condicdes para que o aprender a ler e a escrever seja algo que realmen-
te tenha sentido, uso e fungdo para as pessoas?
+¢* Quais as conseqiiéncias de tudo isso para a escola?

R/
0.0

R/
0.0

R/
0.0

R/
0.0

R/
0.0

R/
0.0

Enfim, quando defendemos que as praticas de letramento sdo um desafio para ampliar
nossos modos de ler e escrever, trazemos junto uma compreensio de que a escola é um dos
locais privilegiados dessas praticas, e ndo o tinico presente na sociedade. Dessa maneira, 0s
envolvidos com a educagdo devem procurar uma “nova escola”, ancorada em uma pratica
que expresse conceitos mais democréticos, e que tenham uma relacdo com o plano para a
sociedade como um todo. Essa “nova escola” deve também ser informada por uma pedago-
gia radical, que torne concretos valores como: solidariedade, responsabilidade social, cria-
tividade, disciplina a servigco do bem comum, vigilincia e espirito critico... uma ideologia
emancipadora em que os leitores tornem-se “sujeitos” e ndo simples “objetos” (MACEDO,
2000, p. 96).
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Portanto, acreditamos que um dos caminhos para que esse plano se efetive esta, tam-
bém, na formagao basica e continuada de alfabetizadores/as, préximo tema a ser abordado.

Formacao basica e continuada de alfabetizadores/as brasileiros/as: velhos problemas
e novos desafios

As pesquisas cientificas na area de formacg@do basica e continuada de professores/as
vém revelando, nas trés tltimas décadas do século passado, inimeros problemas que se
manifestam no cotidiano dos cursos de formacdo bésica e continuada de alfabetizadores/as.
Dentre os problemas detectados, salientamos o da co-responsabilidade das politicas publi-
cas, produtoras de uma profunda crise na educacio, especificamente quanto a formagdo
basica e continuada de alfabetizadores/as e referente aos proprios sujeitos voltados para sua
vida profissional.

O primeiro problema que o/a alfabetizador/a precisa superar € o evidente afastamento
entre a pesquisa académica e a pratica de sala de aula. O segundo € superar a idéia de que a
formac@o inicial tem como produto um profissional pronto para atender a realidade da sala
aula. O terceiro trata-se da superagdo da idéia de que ha uma relacéo linear entre os proces-
sos de ensino e os processos de aprendizagem.

Esses problemas sao frutos da prdpria formagdo de professores/as alfabetizadores/as,
que passa por uma histdria de treinamento técnico/instrumental anterior ao ingresso na pro-
fissdo. Depois dele, o que atualmente denominamos de formagdo continuada assumiu uma
perspectiva de reciclagem, treinamento e atualizag@do, acreditando-se que, dessa forma, os/
as alfabetizadores/as estariam capacitados e, conseqlientemente, aconteceria na pratica de
sala de aula uma boa transposi¢do didatica, adequando-se teorias elaboradas por pesquisa-
dores/as e adaptadas por tecndlogos da educacio.

No caso especifico da formagdo em alfabetizagao, foi enfatizada uma abordagem psi-
colégica, instrumentalizando os professores para que aplicassem testes e treinamentos mo-
tores e perceptuais nos alunos. Esse periodo € considerado “anos dureos da alfabetizagio”.

No final do século passado, esse profissional passou a ser visto como um docente que
tem um saber pratico e que enfrenta situagdes singulares no cotidiano da sala-de-aula. San-
tos (2001) afirma que, apds “esse periodo de formacao técnica, passa-se a estudar a cons-
trugdo da identidade do profissional da educagdo considerando o desenvolvimento pessoal
como elemento fundamental de seu processo de formagao” (p.12).

O saber préatico, ou o conhecimento vivido pelos/as alfabetizadores/as, passa a ser
valorizado, derrubando-se a dicotomia racionalidade técnica / racionalidade pratica, con-
figurando-se assim uma nova visdo do saber docente. Nessa abordagem, as atividades de
anélise e interpretagdo critica da préatica profissional contribuem para a transformacao dessa
atuagdo, tendo papel fundamental na constituicio do que passa a chamar de ‘desenvolvi-
mento profissional do/a alfabetizador/a’.

Santos (2001) afirma que “até entdo os/as alfabetizadores/as eram formados por agen-
tes externos, recebendo informacdes gerais que deveriam ser por eles aplicadas as situagdes
concretas de sala de aula [...],” (p.12), em uma reflexividade meramente técnica, o que era
denominado de capacitagdo, treinamento e reciclagem.

Os/as formadores/as de alfabetizadores/as, a partir de pesquisas, estudos, reflexdes e
vivéncias, passam a difundir, nos cursos de formagao continuada destes profissionais, que
eles podem e devem optar sobre “como” e “o que” deve ser priorizado no ensino na sala
de aula. Essa prética de formac@o deu status a esses/as profissionais, que passaram a ser 0s
“principais sujeitos de sua formagdo, na medida em que foram capazes de tomar sua pratica
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como objeto de reflex@o critica, ja que essa pratica € singular, complexa e impossivel de ser
abordada e trabalhada através de prescrigcdes gerais e externas” (SANTOS, 2001, p.12).

Dessa forma, entendemos que a docéncia e o papel do/a alfabetizador/a devem ser
priorizados como prdxis no curso de Pedagogia, concebendo-se o/a alfabetizador/a como
aquele/a que tem a docéncia como base de sua identidade profissional, dominando assim o
conhecimento especifico desta drea e experimentando situacdes onde seja possivel fazer a
transposicao didatica.

O/a alfabetizador/a precisa compreender que o exercicio do trabalho pedagégico, em
sala de aula, € uma sintese do conhecimento tedrico mais o dominio e transmissdo de um
conjunto de saberes construidos por meio de processos educativos desenvolvidos no interior
da escola.

Esse saber docente €, de acordo com a literatura da area, um saber plural, proveniente
de diversas fontes. Sdo constituidos pelo conhecimento cientifico, compreendendo: “os sa-
beres curriculares”, compostos pelos objetivos, contetidos, métodos e materiais; “os saberes
pedagdgicos”, formados pelas nossas crengas, concepcdes sobre a atividade educativa; e
“os saberes praticos”, que sio adquiridos “na” e “pela” experiéncia.

Para Santos (2001), essa maneira de compreender o oficio de ser alfabetizador/a ap6ia-
se na crenca de que a sua memdria revela os modos como se foi alfabetizado/a, que préticas
pedagdgicas sdo trazidas de sua vida de aluno/a, de suas experiéncias profissionais, de seus
espacos de formacdo. E, sobretudo, analisam-se os processos por meio dos quais ele/ela
vem, ao longo dos anos, construindo o conhecimento pratico.

Acreditamos que a memoria e a histéria de vida dos/as alfabetizadores/as, suas repre-
sentagdes e seus saberes desempenham um papel significativo no modo como interpretam o
contexto educacional e na determinacio de suas atuagdes nessa realidade.

Podemos afirmar que a formacdo do/a alfabetizador/a ndo € algo passivamente rece-
bido e, depois, fielmente executado. Os/as alfabetizadores/as fazem sua leitura, interpretam
através de seus sistemas de representagdes. O que € realizado na sala de aula € marcado pela
leitura que esse profissional conseguiu fazer, e ndo pelo que se deseja que ele faga.

Sendo assim, a formacio basica e continuada de alfabetizadores/as € um processo lon-
go e complexo. Longo porque deverdo estar sempre estudando, e complexo porque ndo se
tem um modelo pronto, acabado e ideal para cuidar dessa formagao.

O que se tem sdo reflexdes que sinalizam alternativas experimentadas por formadores/
as que buscam uma educagdo diferenciada e significativa, tanto para os alunos dos cursos
de formagao e das licenciaturas - futuros/as alfabetizadores/as - quanto para os que ja estdo
atuando.

Concordamos com Perrenoud (1999), que afirma “ter a sensacéo de estar lutando con-
tra moinhos de vento”. Quem de nds ainda ndo teve essa sensagdo? Logo, o que buscamos
é ressignificar o saber docente. “Saber alguma coisa ndo € mais suficiente para o ensino, €
preciso saber ensinar” (p.224). Construir ou reconstruir um curriculo de formagao basica ou
continuada de alfabetizadores/as nessa perspectiva €, portanto, o nosso desafio.

Consideracoes finais

Iniciamos nosso texto trazendo as seguintes indagacdes: O que € educacido? Toda edu-
cagdo € popular? Que relagdes existem entre ela, a vida e a escola? Quais sdo os desafios da
escola a serem enfrentados e superados neste novo e complicado século? E durante a pré-
pria tessitura deste texto, acreditamos que essas indagacdes ainda sejam pertinentes. Afinal,
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a educacio popular ndo pode ficar longe dos planos, vivéncias e curriculos das escolas e das
academias.

Seria oportuno salientar que nossa concepcio de educagido popular perpassa caminhos
de uma politica publica néo reprodutivista de um mercado, de uma alfabetizagdo que tradu-
za o letramento ou, como disse Paulo Freire, “uma alfabetizacio que faga ndo apenas ensi-
nar a ler e escrever, mas que ensine as pessoas a lerem o mundo a sua volta e que acontecam
também na formacio continuada e reflexiva dos/as professores/as.”

Nao ha, no nosso entendimento, uma politica publica verdadeiramente social bem
como uma real alfabetizacio transformadora, revoluciondria, emancipatéria em nossa prati-
ca de sala de aula. E necessario assumirmos efetivamente atitudes politicas de igual qualida-
de fora de sala de aula. Pois, se no interior da escola, do sindicato ou da sociedade, nds nos
mantivermos, declaradamente ou nfo, conscientemente ou nao, ligados as forgas politicas
reaciondrias ou mesmo conservadoras, estaremos praticando uma pedagogia modernizante
e ndo uma pedagogia verdadeiramente transformadora, construida coletivamente por e para
todos.

Por isso, ao enfocarmos a alfabetizacdo “de” e “para” todos, requeremos mais que um
compromisso com a educacio basica da forma como se configura atualmente. Necessita-
mos de uma ‘postura ampliada e referendada democraticamente’, que va para além dos
niveis atuais de recursos, seja 0o FUNDEF ou FUNDEB, das estruturas institucionais ou nao,
dos curriculos e sistemas convencionais de oferta, e que, principalmente, respalde-se nas
experiéncias e praticas significativas dos movimentos sociais que exercitam efetivamente o
principio da educacg@o para todos.

Por fim, Branddo (1985) destaca que, em um mundo de crescentes situagdes de concor-
réncias sem sentido humano, e de participacdes vazias de individualismo e esfor¢o direcio-
nado, a escola precisa ser ainda um lugar solidario. No entanto, é necessario que esse seja
um lugar menos dificil, em que haja o exercicio de um trabalho regular regido pelo esfor¢o
na superacgdo de si mesmo e pela conquista de um saber de criacio comprometido com todos
os trabalhadores e trabalhadoras.
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