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RESUMO

A angustia com relacdo ao processo de alfabetizagdo ¢ uma constante entre
alfabetizadores, seja porque vérias teorias de ensino e aprendizagem da lingua materna
sdo veiculadas pelo discurso académico e bibliografico, seja porque as politicas
educacionais as adotam. Neste artigo, objetiva-se abordar, por meio de enunciados de
professores alfabetizadores, quais as diferentes vozes que o0s constituiram
profissionalmente, determinando o que se configura como base tedrica em suas praticas
pedagogicas. A coleta de dados se realizou por meio de filmagens das atividades
desenvolvidas em um curso de extensao, as quais, depois de editadas, foram analisadas
com base nos pressupostos bakhtinianos de linguagem e dialogia. Os enunciados
docentes revelam suas crengas e incertezas sobre os métodos de alfabetizar, apropriados
de maneira fragmentada e superficial. E na compreensio de uma concep¢io de
linguagem como interlocug¢do, focalizando sujeito e historia, que o professor
alfabetizador podera superar modismos e se fortalecer enquanto responsavel pelo ensino
critico da leitura e da escrita escolarizada.
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ABSTRACT

The anxiety about the literacy process is constant among literacy educators, either
because the various theories come through the academic and bibliographic discourse,
or because the educational policies adopt them. This article aims at discussing, through
the utterances of literacy teachers, which voices are contributing to their professional
subjectivity, determining what makes up the theoretical basis of their pedagogical
practice. Data collection was performed by filming the activities carried out in an
extension course, edited and then analyzed based on Bakhtinian concepts of language
and dialogism. The utterances reveal their teaching beliefs and uncertainties about the
appropriate literacy methods, learned in a fragmented and superficial way. It is through
the process of understanding a language concept as interlocution, focusing on the
subject and his/her history, that the literacy teacher may surpass fads and strengthens
himself/herself as the individual responsible for the critical appropriation of reading
and writing as taught in school.
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A expansdo do processo de industrializacdo no Brasil contribuiu para, a partir da
década de 1970, acelerar a ampliagdo do numero de escolas, as quais, na primeira
década do século XXI, receberam, teoricamente, quase 100% das criancas em idade
escolar. A apropriagdo do conhecimento historicamente elaborado pelos homens,
porém, continua a ser privilégio de alguns alunos e ndo de outros.

Mesmo sabendo que ndo ha classes homogéneas, a escola segue prazos e
avaliagdes equivocadas, isto ¢, mais centradas em representar numericamente o
processo de escolarizagdo do que em orientar o processo de aprendizagem do aluno que
ainda ndo aprendeu. Enfim, a questdo do fracasso escolar permanece como um
problema neste pais.

Muitos fatores causais podem estar por tras da situagdo em que uma crianga que
esta nos anos finais do Ensino Fundamental, por exemplo, apresenta conhecimentos
correspondentes aos dos anos iniciais. As possibilidades efetivas de promover a
aprendizagem daqueles que ndo estdo aprendendo no ritmo dos demais estdo muito
aquém da necessidade. As condi¢des de ensino brasileiras ndo garantem que, de fato,

todas as criangas aprendam. Garanti-las exige

[...] nos voltarmos para o interior da escola, revendo nossas politicas
educacionais, nossa pratica docente, nossas politicas de formacao
docente, nossos métodos de ensino e as praticas pedagogicas. E o
momento de uma revisdo estrutural do sistema educacional para
compreendermos tantos casos de criangas que permanecem anos na
escola e permanecem analfabetas (SOUZA, 2010, p.65).

Segundo o conceito de analfabetismo adotado pelo IBGE (BRASIL, 2012, s/p),
considera-se alfabetizada a “pessoa capaz de ler e escrever pelo menos um bilhete
simples no idioma que conhece”. Porém, a tendéncia mundial mais adequada a realidade
econdOmica e tecnologica na contemporaneidade ¢ considerar analfabeto funcional toda
pessoa com menos de quatro séries de estudos concluidas e que ndo utiliza a leitura e a
escrita para atender as demandas do cotidiano. De acordo com esse segundo critério, o
numero de analfabetos salta para mais de 30 milhdes de brasileiros, com quinze anos ou

mais (PINTO et al., 2000).
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Entdo, indaga-se: dentre esses analfabetos, quantos milhdes de brasileiros
apresentam Dificuldades de Aprendizagem'? E quantos sio apenas vitimas de processos
de escolarizagdo que nao lhes possibilitaram, de fato, aprender a ler e a escrever?
Moysés (2011) alerta para essa contradicdo, uma vez que patologias envolvendo
alteracdes neuroldgicas podem ser observadas apenas em uma pequena porcentagem da
populagdo.

Necessita-se, portanto, de politicas publicas que possibilitem ao professor, mais
do que ser um facilitador do processo pedagogico, promover de fato a aprendizagem da
leitura e da escrita, instrumentos fundamentais para uma inserc¢ao social critica.

Entre os diversos fatores causais relativos a essa situacao, um aspecto ndo menos
importante se refere & compreensao necessaria de a alfabetizacdo escolarizada, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ocorrer nas vias do letramento. Esse discurso — o do
letramento — tomou forma na década de 1980 e ganhou forca nas ultimas décadas,
sobretudo pela necessidade apontada de a alfabetizacdo — o ensino e a aprendizagem da
leitura e da escrita — ser apreendida pelos sujeitos de tal modo que lhes possibilite a
participacdo em praticas sociais efetivas que exijam seu conhecimento, sem prescindir
da apropriagdo do coédigo grafico-fonético da lingua escrita portuguesa. Ambos os
objetivos seriam duas faces de um processo indissoluvel.

Essa concepgdo colocou a necessidade de wverificar se os professores
alfabetizadores concebiam a linguagem como meio e produto de interlocucdo social e,
assim, compreendiam que a apropriacdo da lingua escrita, isto €, a alfabetizag¢do e o
letramento, teriam de ocorrer desde o inicio, nesse contexto. Entende-se que tais modos
de concepgao/compreensdo sao elementos constituintes da subjetividade do professor e
produzem profunda influéncia no seu processo de ensinar a lingua materna.

No entanto, refletir sobre a constitui¢do da subjetividade profissional do docente
alfabetizador exige que se explicite qual concep¢dao de subjetividade fundamenta a
analise proposta. O homem nasce imerso em um contexto falante externo a ele, no qual

a palavra esta presente em todos os atos de compreensdo e interpretagdo humana da

Alguns autores consideram Dificuldades de Aprendizagem como uma patologia que envolve
dificuldades na aprendizagem da leitura, da escrita e da Matematica, devido a alteragdes neuroldgicas
especificas, excluindo-se desse conceito deficiéncias intelectuais ou fisicas, causas socioecondmicas ou
defasagens de escolaridade (HAMMIL et al., 1981; PINHEIRO, 2002; CORREIA, 2007). Outros autores
criticam essa ideia, pois afirmam que as pesquisas cientificas que as apoiam sdo inconsistentes, e alegam
que as dificuldades de aprendizagem (assim chamadas quando se excluem outras causas) fazem parte dos
processos de aprendizagem e de ensino (MOYSES; COLLARES, 2010).
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realidade, traduzindo o mundo social de forma interpsiquica ou intersubjetiva.
Gradativamente, essa linguagem entre os homens vai sendo apropriada pelo sujeito,
tornando-se intrapsiquica ou subjetiva. Portanto, a palavra do sujeito foi antes de muitos
outros sujeitos que o constituiram.

Como afirma Bakhtin/Volochinov:

Por natureza o psiquismo subjetivo localiza-se no limite do
organismo ¢ do mundo exterior [...] na fronteira dessas duas esferas
da realidade. [...] Mas esse encontro ndo ¢ fisico: o organismo e o
mundo encontram-se no signo. [...] Eis porque o psiquismo interior
ndo deve ser analisado como uma coisa: ele ndo pode ser
compreendido e analisado sendo como signo (2004, p.49, grifos do
autor).

Todo signo ¢ fragmento da realidade, reflete e refrata as relagdes sociais
humanas; ¢ flexivel, moldavel, ideoldgico, e representa indice valorativo. Dessa forma,
ao analisarmos a constituicdo da subjetividade profissional do docente alfabetizador,
entende-se que esses docentes se formaram, como pessoas € como profissionais, na
interlocu¢do com muitos outros. Portanto, a partir dessa concep¢ao de subjetividade, o
presente artigo objetiva refletir sobre quem sdo esses outros que constituem o professor
alfabetizador da regidao Oeste do Parana.

Os enunciados docentes emergiram na discussdo sobre os métodos de
alfabetizagdo. Esse tema, por mais que parega estar vencido academicamente entre os
professores alfabetizadores, especialmente quando o foco se centra no ensino da lingua
materna para criancas, em salas de alfabetizacdo, € recorrente. A falsa aparéncia de ser
um tema do dominio docente ¢ comprovada justamente pelo fato de que € o proprio
professor que atualiza, em suas enunciagdes, a complexidade e a necessidade de serem
discutidos os encaminhamentos que da a sua pratica docente.

A base tedrica que permitiu a abordagem dos elementos aqui veiculados sdo os
estudos bakhtinianos sobre uma das areas das Ciéncias Humanas mais importantes, na
medida em que se articula a todas as demais: a linguagem. Para Bakhtin/Volochinov
(2004), a linguagem ¢ uma manifestacdo linguistica que acontece sempre num processo
dialogico, isto ¢, envolve interlocutores que, por meio da palavra (ainda que se
reconheca a interagdo humana por meio de outros signos também), intencionalmente,

revelam o posicionamento ideologico de sujeitos localizados historicamente. Segundo
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os autores, a palavra ndo ¢ um mero amontoado de letras e sons ou sinais, mas a
expressdo viva de ressonancias ativas que os sujeitos desenvolvem e que os constituem
ao longo da existéncia, conforme as relacdes estabelecidas em sociedade.

Os suyjeitos trocam, uns com os outros, enunciados e/ou enunciagdes que
comportam a comunicacao dialogica efetiva e que engendram, para além da formulagao
sintatico-frasal e lexical, o tempo histdrico, os sujeitos presentes e ausentes, a situagao,
a intencdo e tudo o mais que for possivel (ou nao) identificar que faz daquele momento
de interagdo unico e irrepetivel (BAKHTIN, 2003).

Compreender a linguagem nessa perspectiva implica corroborar a ideia de que os
sujeitos respondem ativamente a tudo aquilo que lhes causa ressonancia, uma vez que as
palavras sdo carregadas de sentido ideoldgico, pois “ndo sdo palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOYV, 2004, p.96).

A partir desses posicionamentos, apresentam-se, a seguir, os enunciados dos

professores que nos mostram o poder alteritario, a presenga do outro, quando revelam

suas crengas € incertezas sobre os métodos de alfabetizar.

O procedimento da pesquisa

Trata-se de uma abordagem qualitativa, tendo em vista que, dentre suas
caracteristicas, o investigador estd a produzir constantemente uma espécie de didlogo
com o sujeito, pois lhe importa perceber aquilo que os sujeitos experimentam, o modo
como eles interpretam suas experiéncias € o0 modo como eles mesmos estruturam o
mundo social em que vivem (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Como afirma Bakhtin (2003, p.297), “¢ impossivel alguém definir sua posi¢ao
sem correlaciona-la com outras posi¢oes”. Enunciados sao sempre respostas a outros
enunciados.

Esse didlogo se tornou possivel gracas a oferta de um curso de extensdo
envolvendo vinte professores alfabetizadores da rede municipal de ensino dos

municipios de Cascavel e Santa Helena, situados na regido Oeste do Parand, que dele
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participaram voluntariamente®. O curso versava sobre alfabetizagdo e letramento, com
base no estudo coletivo do texto de Soares, “Letramento e Alfabetizagdo: as multiplas
facetas” (2004), em que a autora discute o processo de desinvengdo/reinvencdo da
alfabetizacdo e a invencao do letramento, entendendo-se “invenc¢ao” como a descoberta
do fendmeno.

O curso de extensdo, gravado em audio e video e arquivado em DVD, gerou 16
horas de filmagem. Captaram-se os aspectos verbais, revelando ditos e ndo ditos, falas
entrecortadas, sobreposi¢ao de vozes, gestos e siléncios. No entanto, nos limites deste
artigo, o processo de segmentagdo do corpus obedeceu ao rastreamento de enunciados
verbais nos quais os sujeitos se manifestavam sobre suas praticas, suas crengas € suas
concepgoes teodricas quanto ao alfabetizar, ainda que com o risco de colocar de lado
alguns elementos constitutivos de seus enunciados. Estes foram transcritos e, no
processo de edicdo dos trechos selecionados para a andlise ora apresentada, suprimiram-
se partes incompreensiveis, truncamentos e repetigdes de palavras e sobreposi¢ao de
vozes. Na transcri¢ao, utilizaram-se os sinais (...) e [ ] para indicar, respectivamente,
supressoes e inser¢cdes ou comentarios das pesquisadoras.

A partir dessa transcricdo € com base nos pressupostos bakhtinianos de
linguagem e dialogia — entendendo-se que, em todo processo de interlocucdo, estdo
presentes dialogos constituidores da subjetividade humana, isto €, que fazem da palavra
do “outro” a palavra do “eu” —, procedeu-se a andlise dos dados coletados.
Identificaram-se e se discutiram os enunciados docentes que revelavam quais outras
vozes atravessavam as certezas € incertezas sobre as praticas pedagogicas que
utilizavam nos processos de ensino em alfabetizacao.

O modo marcadamente inter-relacionado com que tratamos os dados, a partir
desses pressupostos, coaduna-se com nossa concepcao de linguagem: um processo de
interlocugdo entre sujeitos que se constituem dialogicamente, no encontro com outros.

Para discorrer sobre essas diferentes vozes que constituiram os professores
alfabetizadores, orientando suas praticas pedagdgicas, buscamos, a partir de seus

enunciados, os seguintes elementos: tradi¢des, obras, autores e instituicdes.

2 Curso de extensdo intitulado “A alfabetizag@o e o letramento na série inicial do Ensino Fundamental:
concepgdes, limites e perspectivas”, ministrado por uma das autoras como parte de sua tese de doutorado,
no periodo de 24 a 27 de outubro de 2007, perfazendo um total de vinte horas, sendo quatro horas
referentes a leitura do texto-base.
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As tradigdes sdo aqui entendidas como aquilo que se perpetua no espaco € na
historia por longa temporalidade. “Em cada época, em cada circulo social, [...] sempre
existem enunciados investidos de autoridade que ddo o tom, como as obras de arte,
ciéncia, jornalismo politico, nas quais as pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam

seguem” (BAKHTIN, 2003, p.294).

A voz do docente: modelos, certezas e incertezas

No decorrer do curso, ao observar as discussdes dos colegas sobre as

dificuldades do ensino da lingua materna, um professor se expressou da seguinte forma:

LI (...) percebo a angustia de cada um, a intengdo de cada um, essa impoténcia
que a gente sente diante de tanta dificuldade dentro da sala de aula, e nos,
muitas vezes, ficamos de pés e maos amarrados. (...) existe muita teoria por ai;
que é muito facil fazer teoria e direcionar curso [afirmando] que o aluno é
burro, que o professor é desmotivado e ndo sabe ensinar. Pode ser até que
tenha, mas eu ndo vejo [assim]. Porque nos buscamos! Pode ser até que, muitas
vezes, nos ndo consigamos atingir o nosso objetivo. Entdo, eu ndo estou fugindo
da culpa; nos temos nossa parcela? Temos! Mas, eu acho que essa aqui, essa
culpa, eu ndo consigo aceitar, nos ndo podemos nos dar. Por nos, por outros

cursos [que ja frequentaram].

Nota-se, nesse enunciado, a explicitacdo da angustia manifesta naquele espago,
ndo s6 do professor que fala, mas de outros professores também, que, apesar dos
esforcos empreendidos, ndo conseguem alfabetizar, ensinar o aluno a ler e a escrever do
modo como gostariam ou como entendem que o aluno deveria aprender. LI ndo aceita
essa angustia e argumenta que os demais professores ali presentes ndo podem também
permitir que lhes seja atribuida culpa pelos fracassos que ocorrem em alfabetizagao,
especialmente porque aqueles participantes representam parte do grupo de professores
que busca compreender melhor os processos atuais de ensino, que estuda e esta disposto

a rever suas posturas, questionando-as ou reafirmando-as.
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Mas, se esse enunciado pode ser visto como uma demonstragdo de que o
professor alfabetizador ndo passa ao largo daquilo que se tem constituido como
orientador de suas praticas pedagbgicas, o excerto “é muito facil fazer teoria” revela a
fragilidade da sua compreensdao sobre o que ¢ uma teoria de alfabetiza¢do, do quao
complexo ¢ elabora-la, além da propria dissociacdo entre teoria e pratica. Entendemos
que o conhecimento profundo de uma teoria de alfabetizagdo exige compreender qual ¢
a concepgao de linguagem que lhe subjaz.

Essa fragilidade também se revela quando o professor diz “ndo saber para que
lado vai; que teoria seguir”. Em outras palavras, responder ao para que ensinamos e/ou
para que o aluno aprende o que ensinamos, como afirma Geraldi (1985), direcionaria a
pratica de ensino em sala de aula, iluminada por um referencial tedrico que
contemplasse a concepcdo de linguagem interacionista interlocutiva defendida por
Bakhtin.

Para o autor russo, a linguagem ¢ dialogica. E um processo que ocorre na
interagdo de sujeitos localizados social e historicamente, supondo um interlocutor ao
qual o enunciador se adéqua conforme sua intencionalidade. Nao falamos por grafemas
e fonemas, mas por unidades de sentido que provocam ressonancias em ambos 0s
sujeitos, isto €, tanto naquele que ouve quanto naquele que fala. Como o professor ndo
tem essa clareza conceitual de que o sujeito se constitui e € constituido pela linguagem,
constata-se a angustia em seu discurso, como pode se depreender quando CA

complementa:

CA: (...) 0 que eu quero alcan¢ar com essa atividade, com esse caminho que eu
estou tracando? (...) vejo que a angustia aqui, minha, de [cidade da professora],
(...) teve paises que também se perderam como nos nos perdemos. A gente nao
sabe mais para que lado que vai, como é que vai alfabetizar, sdo os géneros
textuais, ndo vamos mais falar em grafemas, em fonemas, nos vamos falar so em
qué? E como é que a crianga vai aprender? Nos so vamos dando coisas e elas
vdo aprendendo sozinhas? (...) esse turbilhdo que a gente vai passando e que a
gente ndo sabe onde é que ta? Ndo se tém critérios, as criangas, uns aprendem
porque vao sozinhos, outros ndo aprendem e vdo ficando e vdo indo e vao sendo

empurrados. Entdo, eu acho assim, que realmente precisa critérios: da
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Secretaria de Educagdo, da escola, da professora e perguntar o que eu quero
com isso? Isso vai levar a minha criang¢a aonde? Eu vou fazer so para passar o
tempo? Cada vez que a gente [é [um texto teorico], a gente tem uma visdo, cada

vez que a gente trabalha com uma crianga (...).

Por um lado, o discurso de CA revela que as angustias dos professores
alfabetizadores sao decorrentes das muitas teorias disseminadas academicamente por
tedricos e especialistas em educagdo, os quais, muitas vezes, prescrevem (ou sao lidos
como prescritores) o que cabe ao professor desenvolver. Suas palavras evidenciam a
ideia de que seu modus operandi precisa ser alterado instantaneamente porque ha um
novo modo de conceber a alfabetizacdo, a escrita, o ensino e o aprendizado da lingua,
circulando nas mais diversas esferas que impulsionam a educa¢do. Como se o ser
humano estivesse “condenado” a ser conduzido por teorias, esquecendo-se de que elas
decorrem, ou pelo menos se espera que decorram de uma analise complexa, sistematica
e rigorosa — portanto, cientifica — dos dados formulados a partir da realidade posta. Ou,
ainda, talvez ocorresse de os professores, nesse movimento dialdgico, perderem-se por
ocasido do resultado de sua agdo em sala de aula, ao se depararem com o aluno que nao
aprendeu.

Outra possibilidade de andlise do discurso de CA permite inferir que os
professores ndo estdo tdo perdidos assim. O que ocorre € que eles acabam assumindo o
ensino do modo como acreditam, e o ponto de conflito é que nem sempre esse modo se
identifica com a “prescricao”.

A incerteza de que caminho seguir, constante na fala de CA — “eu acho assim,
que realmente, precisa critérios” —, parece sugerir a necessidade de estabelecer
parametros sobre “como” se espera que se ensine. Nao se trata de um simples “siga o
modelo”, mas o fato de haver um ponto de referéncia pode representar, em principio,
um auxilio para o professor que precisa fazer algo e ninguém consegue lhe explicitar
“como”. A grande queixa ¢ a falta de parametros para o ensino, que se evidencia desde
o processo de formacao de professores, em que a desvinculacdo entre teoria e pratica se

revela na nao apreensao da praxis pedagogica, conforme MG explicita em seu discurso:
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MG: (...) a faculdade te da toda a parte teorica, [depois] te joga na sala e tu
fala ‘e agora?’ [Um professor complementa: como é que eu fago?]. Ndo tem

esse parametro: faz assim,... Ou ndo! vai por aqui (...).

O que MG demonstra desconhecer ¢ que toda linguagem ¢ ideologica, ocorre por
meio de signos flexiveis, ndo estaticos e que se moldam de acordo com as necessidades
do locutor em relagdo ao seu auditério social: o seu outro (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2004). Na perspectiva enunciada por MG, ndo se exploram as dimensoes ideoldgica e
flexivel da linguagem, nem se explora a linguagem como movimento, de modo que se
limitam as possibilidades de sua aprendizagem e, consequentemente, de seu ensino.

Mesmo quando hé cursos de formagdo continuada, esses cursos nem sempre
envolvem uma concep¢ao de linguagem viva e interlocutiva e uma concepcao de teoria
indissociada da pratica. Esse foi o caso da preparagdo dos professores da regido Oeste
do Parand para a efetivacdo da proposta construtivista, no inicio da década de 1980, a
partir dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. O “como fazer” que os

professores esperam nem sempre € explicitado:

NI (...) eu fiz, bem no comeg¢o da minha caminhada, eu fiz um curso, uns trés
dias, [Construtivismo], mas olhe, a gente ficou encantado porque a gente jd
tinha pouca leitura também, e, nossa, o embasamento dele é tudo. (...) isso
assustou a gente, nos tivemos duas semanas de curso, manhd, tarde e noite (_..)
nos ndo saimos de la com uma proposta de atividade. Era teoria, teoria, teoria
sabe, convencimento, e tudo, mostrando, que tinha que partir da crianga, o texto
da crianga, mas ndo tinha proposta, ‘vocés vdo criar atividade’, ‘vocés vao’,

mas imaging...

O que poderia ser entendido como uma atitude metodologica coerente do ponto
de vista do processo construtivista de ensino, com o professor acompanhando as
hipdteses de construgdo da lingua escrita levantadas pela crianga e os conhecimentos
delas decorrentes, acabou por se concretizar em problemas: a resisténcia do professor e
a vigilancia dos setores educacionais que, enquanto reflexos do contexto politico de

meados da década de 1970, interpenetravam-se.
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A resisténcia docente decorria de sua necessidade de modelos, uma vez que a
nova proposta ndo fora por eles vivenciada na pratica, nem como alunos, nem como
professores. Se a fungao social dessa nova metodologia ndo se explicitava nas relagdes
que se engendravam no decorrer dos cursos de formagdao continuada, novamente se
constata a mesma lacuna denunciada nos cursos de graduagdo: a ndo resolvida
indissolubilidade entre teoria e pratica.

A vigilancia dos setores educacionais, acirrada pelo modelo politico durante o
qual se adotara, no Parand, o método Erasmo Piloto, buscava controlar inclusive as
palavras que o professor deveria emitir ao alfabetizar. Essa situa¢do constituiu o entdo
sujeito-professor, porque, historicamente, ele vivia tais praticas profissionais. Assim, ao
se deparar com um modelo oposto, esse sujeito que aprendera a seguir regras e modelos,
a ser vigiado pelo sistema no cerne do seu fazer em sala de aula, encontrou-se perdido.
Esse problema foi agravado pela avalanche de teorias que se sucederam a partir da
abertura politica. Segundo Mortatti (2000), € a partir da década de 1980 que os modelos
teoricos de autores soviéticos como Luria, Vygotski, Bakhtin, comegaram a chegar ao
Brasil.

Ainda que a compreensao da implantacdo de um método ndo ocorra a revelia de
politicas educacionais, ¢ notdrio que alguns professores, ao aludirem aos diferentes
métodos, direcionam as discussOes mais para os aspectos administrativos e politicos
dessas implantagdes do que para o conteudo e as insegurancas vivenciadas ao
“conhecerem” novos métodos. A mudanca de foco nesse sentido foi constante no curso
ministrado. Isso parece justificar por que, apesar de mencionarem diversos cursos
realizados, abordando os diferentes métodos de ensino, a compreensdo apresentada
pelos professores recaia sobre o “como” foram implantados e ndo sobre a “esséncia

teorico-metodologica” do método e seus desdobramentos.

NI Tudo era proibido, eles [os supervisores] iam/vinham do niicleo’. Eles nio
podiam ver um cartaz na parede [o alfabeto, as familias sildbicas, as silabas
complexas e, sobretudo, seu ordenamento, que revelam uma sequéncia de
letras/silabas do mais facil ao mais dificil, embora essa facilidade ou dificuldade

fosse imaginaria], ndo podia nada! So que a gente alfabetizou também. (...)

3 Nucleo Regional de Ensino, 6rgio da Secretaria de Estado da Educagiio — SEED/Parana, que coordena a
rede publica estadual de ensino em uma dada regido.
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Criou-se uma resisténcia, pois teve todo aquele problema de passar crian¢a que
ndo sabia ler, uma lei que eles tinham aprovado. Entdo tudo juntou, vocé criou,

assim, uma quase desmotivagao.

O fato de, mesmo em condi¢des adversas, “o professor conseguir alfabetizar”
revela que os professores se imbuiam de alguma certeza que conduzia a sua pratica
pedagogica, certamente pelo apoio recebido de seus pares, numa espécie de resisténcia
conjunta, de oposi¢ao ao que lhes era indicado “para fazer”. Vinha-se de um método
tradicional e ja com tragos tecnicistas para uma proposta na qual nada seria estabelecido
a priori, pois se deveriam aproveitar pedagogicamente os conhecimentos das criancas
acerca da escrita.

Ao afirmar o “problema de passar crian¢a que ndo sabia ler”, NI levanta uma
questdo que ultrapassa os limites deste artigo. Entretanto, cabe dizer que a professora
referia-se ao Ciclo Basico®, que se configurou como outro momento dificil para o
exercicio da profissdo docente, ocorrido concomitantemente a chegada da proposta do
Construtivismo na alfabetizagdo, segundo os professores.

Ao buscar compreender as dificuldades e a resisténcia mencionadas pela
professora quanto a essa nova concepcao de ensino e de aprendizado, a experiéncia de
24 anos de magistério de NI pde em cena outros motivos, que remetem a sua formagao
profissional, reiterados com veeméncia por outros colegas: “Sabe por que [a
resisténcia)? Eu tinha acabado de fazer o magistério, trés anos de magistério. NOs
aprendemos Erasmo Piloto de fio a pavio™.

A referéncia ao Método Erasmo Piloto se explica pelo fato de que a regido Oeste
do Parand, como parte integrante dos propositos politicos e econdomicos do governo
federal, em face do projeto de construgdo da Hidrelétrica de Itaipu, na década de 1970,
ter promovido um levantamento diagndstico socioecondmico e educacional nos
municipios de Cascavel, Toledo e Foz do Iguagu. O diagnoéstico visava a implantagao
do Projeto Especial Multinacional de Educagdo MEC/OEA, com o objetivo de

fortalecer a infraestrutura educacional da regido. Seria necessario diminuir os impactos

* Ciclo Bésico ¢ uma proposta curricular formulada de acordo com a Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) da
Educagdo (1996), a qual preconizava que caberia aos estados decidirem “pela forma de promogdo dos
alunos, com ou sem reprovagdo” (CAGLIARI, 1998, p.31). O Estado do Parana foi um dos estados que
optou pelo sistema de ciclo, sem reprovagdo entre 1? e 2* série do Ensino Fundamental de oito anos.
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e os problemas sociais gerados com as transformagdes econdmicas € a construcao de
grandes obras.

Em ambito regional, o material didatico produzido para a area da alfabetizacgao
obedeceu ao método desenvolvido pelo professor Erasmo Piloto, que ja circulava nas
escolas normais. De acordo com aquele diagnostico, uma das causas para o fracasso
escolar seria o fato de termos “professores ndo habilitados e ndo treinados para o
magistério (54% na area urbana e 80% na area rural) [que] atuavam nas primeiras
séries” (EMER, 1991, p.299-300).

Em decorréncia dessa situacdo, “a escolha do método de alfabetizagdo Erasmo
Pilotto [respeitou-se grafia do autor] deveu-se especialmente por exigir poucos
conhecimentos teoricos de dominio especifico de professores habilitados” (EMER,
1991, p.297). A primeira experiéncia de treinamento, da qual participaram 91
professores alfabetizadores, ocorreu em Toledo, em 1976. Em 1982, 6.778 professores
j& haviam sido treinados (EMER, 1991).

Tratava-se de um método rigido, no qual a interacdo professor-aluno era
entendida como estimulo-resposta, no ambito da concep¢ao behaviorista que o
fundamentava. As familias silabicas eram apresentadas em uma sequéncia padronizada
e as proprias perguntas que o professor fazia deviam ser decoradas e utilizadas na ordem

estabelecida, como revela a fala de NO:

NO: “O Erasmo Piloto, cinco perguntinhas que vocé ndo poderia mudar [NI
interrompe: “Nem a ordem!”’]: o que vocé tem na mdao? Eu ndo me lembro mais.
(...) “Entdo, tinha preparagdo, era tudo, ‘era maravilhoso’. Vocé apagava o
quadro assim [gesto com a mao esquerda, de cima para baixo, como se tivesse
com um apagador na mao]. Assim ndo podia apagar [gesto com o brago da

esquerda para a direita].

O que convém aqui chamar a atengdo ¢ para o fato de que, ao se ensinar o
“como” para os professores, preteria-se, se ndo se anulava o referencial teérico a que
esse “como” estava submetido. Deslocava-se a real necessidade de compreensao

tedrico-pratica, como fica perceptivel na fala que segue, a qual ja revela a transi¢ao da
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perspectiva tecnicista para o Construtivismo, destacando a necessidade de encontrar

algo que lhes direcionasse o ensino e promovesse o aprendizado do aluno:

NI: A nos saimos empolgadas que todos iam aprender ler. Ja no primeiro ano
que comecei a dar aula, eu vi que ndo era nada daquilo. Dai ‘Emilia Ferreiro’

me convenceu do contrario. Entdo eu mergulhei de cabega (...).

NO reclama, em falas anteriores, de “fer que seguir a risca certas orientagoes
educacionais”, mas, por outro lado, aprazia-lhe a autonomia que lhe era reservada no
momento de promoc¢do ou nao do aluno, conforme expressa no mesmo discurso. Esse
dado nos autoriza a fazer uma analise do seguinte modo: o professor, de fato, deseja,
espera ter alguém para dialogar, discutir, refletir sobre seu fazer e sua profissdao, mas
nao a ponto de esse outro lhe impor, declarada ou legalmente, o que fazer, muito
embora saibamos que, conforme Bakhtin (2003), ¢ o outro que movimenta 0 nosso
fazer. Assim, apesar de muitos oufros nos constituirem, parece que ‘decidimos’ por

quais outros queremos ou devemos nos orientar. Vejamos a seguir:

NO: O aluno nosso era zero’, o professor era autoridade pra passar aluno, nos
tinhamos que seguir [a risca] hoje ndo, vocé tem auxilio de... de... [NI: “De
orientadora’]. [NO interrompe NI, dizendo] (...), eu falo assim do tradicional
na época, era tradicional aos extremos. Hoje, ha uma liberdade (...) o que eu
quero explicar é esse sair de um Erasmo Piloto, que vocé tinha cinco

«

perguntinhas, era ‘a’, ‘b’, ‘c’, ‘d’, ‘e’, ndo sei, vocé ndo podia |[alterar a ordem]|
(...), tinha que fazer certinho! Isso que eu tava falando, pra nos foi um pouco

mais dificil a compreensao (...).

NO se refere a “liberdade” hoje existente, refletida na manifestagdo de outros
presentes de que “hoje é diferente”. Essas falas, somadas as de NI e MG, retratam o
movimento que parece constituir o fazer dos professores, segundo os seus enunciados.
Trata-se do cerceamento que as pessoas em geral — mas, em especial, os professores —

sofreram no periodo em que uma proposta de educagdo tecnicista se estabeleceu no
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Brasil, especialmente no Parand, ao padronizar o ensino em alfabetizagdo pelo chamado
Meétodo Erasmo Piloto.

A ideologia presente na escola tecnicista primava por um ensino que visasse a
preparacdo de brasileiros produtivos e eficientes. Essa ideologia se deu na ambiéncia
politica de interven¢do militar no Estado, em um tempo em que se exaltavam a
nacionalidade, o civismo e os ideais de progresso e de ordem.

Nao ha como negar que essas sao marcas muito explicitas presentes na formagao
dos professores, nao s6 decorrentes do processo escolar, mas da estrutura social como
um todo, a partir da década de 1960. Existia uma espécie de “formagdo militar” que
constituiu esses professores. As experiéncias ¢ o modo de agir em suas praticas
pedagbdgicas nada mais sdo do que a forma refratiria, pessoal, reelaborada dos
momentos dessa formacao.

Toda linguagem reflete, porque vem até o sujeito e lhe traz um sentido, e refrata,
porque esse sentido ndo ¢ absorvido pelo interlocutor da forma como ela foi elaborada,
e mais uma vez refrata porque esse interlocutor, ao se tornar locutor, devolve-a de
alguma maneira.

A esse respeito, LI, docente do sexo masculino, revelou em seu enunciado:

LI: nos homens, que servimos ao exército, (...) eles tém uma pratica de ensino la
dentro, (...) eles transformam tudo aquilo que vocé aprendeu, até o momento de
vocé entrar la pra dentro. (...) vocé se torna uma pessoa submissa la dentro, a
eles, né; vocé tem que respeitar a questdo da hierarquia e da disciplina. E
muitas vezes eu (...) to me observando e eu vejo o quanto eu puxo pela rigidez,

para essa hierarquia, essa disciplina em sala de aula (...).

Embora ndo expresse “para qué”, LI deseja manter um clima de “hierarquia”, de
“disciplina” em sala de aula, revelando suas proprias “marcas” constituidoras, que nao
se apagam quando o papel que assume ¢ o de professor — talvez, podemos até dizer,
confundindo a autoridade de professor com o autoritarismo.

Para nos, a autoridade de professor se estabelece numa relagdo de ensino

dialdégica em que convergem trés elementos: o dominio dos contetidos escolares que
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ministra, a consideracdo do aluno como sujeito ativo responsivo ¢ a consideragdo dos
conhecimentos prévios do aluno. Portanto, difere substancialmente do autoritarismo.

Entender o aluno como um sujeito ativo responsivo implica aceitar que, desde o
momento em que ha um enunciado, antevé-se uma resposta do proprio locutor que o
apresenta, seja com o siléncio, seja com indisciplina. Dai Bakhtin (2003) afirmar que
toda a compreensao ¢ prenhe de respostas.

Se buscarmos os parametros tedricos orientadores da pratica docente atual, os
enunciados dos professores dao conta de outra perspectiva, porém, ndao menos
preocupante, por parte dos alfabetizadores: o ensino pelo texto. Vejamos o que dizem os
professores ao se referirem ao trabalho alfabetizador da atualidade, comparando-o com

o trabalho alfabetizador do século passado: o tradicional’:

CA: (...) Essa é que ¢ a diferenga hoje. Nos temos que dar conhecimento (...). O
texto, nos temos que apresentar o texto para a crianga, e trabalhar com ele as
palavras menores e até tirar os fonemas e os grafemas pra que ele possa

aprender as palavras, mas com sentido, ndo solto.

Antes de discutirmos a perspectiva docente referente ao ensino em alfabetizagao
por meio do texto, destacamos o enunciado da professora, “nos temos que dar
conhecimento”, que revela uma concepcdo docente em que o professor estd imbuido
apenas da tarefa de ensino que lhe foi instituida. Smolka (2001, p.31) distingue “tarefa
de ensino” de “relagdo de ensino”: “a relacdo de ensino parece se constituir nas
interacdes sociais. Mas a tarefa de ensinar ¢ instituida pela escola, vira profissao (ou
missdo)”, quando hd um apoderamento do conhecimento pelo docente, restringindo as
possibilidades de aprendizagem, na medida em que oculta e distorce a relagdo
pedagdgica. Como esclarece a autora, a “tarefa de ensino” rompe com a “relagdo de
ensino” e cria a “ilusdo” de que o professor pode “dar” o conhecimento. Nesse sentido,
considera-se o conhecimento como se fosse propriedade do professor, algo que ele vai

“dar”. Logo, ¢ unilateral, estatico, ndo faz parte de uma “relacdo de ensino” na qual

> A referéncia que fazemos ao tradicional é no sentido do trabalho do professor segundo o método
sintético, analitico e misto, utilizado mais intensamente até mais da metade do século passado. A cartilha
de Branca Alves de Lima, Caminho Suave, ¢ exemplo da evidéncia do que dizemos, haja vista o nimero
de edi¢des publicadas (mais de cem) e a permanéncia no mercado editorial desde 1948, conforme estudos
de Mortatti (2000).
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prepondera a intencdo de que o outro se aproprie daquele conhecimento, ou seja, uma
relacdo pedagdgica fundamentada na perspectiva dialdgica de linguagem.

Com base na enunciacdo de CA, podemos ponderar, ainda, que hd novos
discursos, mas as praticas continuam as mesmas. Por exemplo: desenvolvem-se praticas
de ensino da linguagem por meio do texto, mas a inovacdo se limita ao emprego do
novo recurso, o texto (POSSENTI, 1996). Talvez isso ocorra por uma compreensao
limitada de texto ou mesmo da relagao existente entre os elementos linguisticos textuais
e a linguagem em uso, real, interacional, dificultando “uma generaliza¢ao sobre a nogao
de texto, que consiga transcender os elementos meramente formais [...]” (FARACO;
CASTRO, 1999, p.183).

Revela-se ai, também, um tipo de interlocu¢ao com uma concepg¢ao reduzida de
ensino da leitura e da escrita por meio do texto. E a concep¢do de ensino que, pela
demasiada preocupagcdo em ensinar a ler e a escrever “pelo texto”, leva alguns
professores a “deduzirem” que o simples colocar o aluno em contato com variados
textos ¢ o bastante para que aprendam suas relagdes intrinsecas, os mecanismos internos
de funcionamento entre letras, sons, familias silabicas e seus sentidos. Embora CA
mencione o termo “sentido” ao se referir ao texto, esse sentido se reduz ao significado
interno do texto e ndo a pratica dialodgica por meio do texto, agora entendido apenas
como um elo na corrente ininterrupta das relagdes sociais.

A crianga precisa compreender tais relagdes, e, para isso, € necessario que elas
lhes sejam ensinadas, o que pode e deve ocorrer por meio de unidades significativas, em
contextos significativos, que, no limite de sua importancia, mostram as relagdes sociais
que engendram seus contextos de uso. Novamente, evidencia-se a necessidade de
conceituar mais claramente o que ¢ texto. E essa base conceitual, concordamos com
Faraco e Castro (1999, p.190), ¢ definida e caracterizada pelo conceito de enunciado de

Bakhtin. Para esse autor,

Nao se intercambiam oragdes como [ndo] se intercambiam palavras
(em rigoroso sentido linguistico), ou grupos de palavras;
intercambiam-se enunciados que sdo combinagdes de palavras,
oragdes; ademais o enunciado pode ser construido a partir de uma
oragdo, de uma palavra, por assim dizer, de uma unidade de discurso
(predominantemente de uma réplica do didlogo), mas isso ndo leva
uma unidade da lingua a transformar-se em unidade da comunicagdo
discursiva (BAKHTIN, 2003, p.278).
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Entendemos texto, oral ou escrito, como uma comunicagdo discursiva — um
enunciado —, uma ag¢ao interlocutiva que acontece no contexto das relagdes sociais e,
por isso, abrange interesses, intengdes, respostas. Organizado com palavras/signos
compartilhados socialmente, caracterizados por tipos composicionais mais ou menos
estabilizados, o texto visa a atingir objetivos em relacdo a um interlocutor, esteja ele
presente fisicamente ou ndo. Nesse sentido, o texto comporta essas relagdes vivas, esse

“jogo” social.

Consideracoes finais

As falas docentes revelaram o muito que se produz academicamente como teoria
€ que passa, sem muito (ou nenhum) questionamento dos educadores de modo geral, a
fazer parte do ensino, tomando ares de absoluta necessidade. Mas perguntamo-nos se
1sso ndo ocorre mais em virtude de seu carater de novidade do que propriamente como
reflexdo para alcancar melhores resultados na apropriagao da lingua escrita pelo aluno.

Contudo, se sdo os didlogos estabelecidos entre o docente e os outros que
constituem sua subjetividade, isto €, se o psiquismo interior dos docentes s6 pode ser
analisado enquanto signos por eles apropriados e por eles expressos, indaga-se, neste
artigo, quem seriam esses outros que constituiram a plurivocalidade, com seus conflitos
e tensdes, e se deixaram perceber, explicitamente ou ndo, nos enunciados docentes.

Os outros que ele encontrou ao longo de sua histéria de vida e ecoam de algum
modo em sua plurivocalidade, no seu fazer docente, sdo encontros com outras pessoas,
institui¢des, teorias, estudiosos, tradi¢des, culturas, instrumentos dos mais variados, que
constituem essa historia e a partir dos quais € possivel captar o que foi refratado pelos
sujeitos em seus enunciados: conhecimentos, mitos, ritos, ideologias, simpatias e
antipatias. Portanto, se entendemos que a pratica docente estd quase acéfala, pois as
teorias sdo dela descoladas, cabe refletir sobre os processos de formacdo docente e
formagao docente continuada.

Sem negligenciar as certezas e as desconfiancas apresentadas pelos professores
por meio das outras vozes que se manifestam constituindo seu saber e seu fazer como

alfabetizadores, pode-se afirmar que, muitas vezes, seus enunciados se mostraram
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contraditérios. Ao retomar os outros presentes no processo de aprendizado desses
docentes, observa-se que os modelos de alfabetizagdo se sucedem e os professores deles
se apoderam, ndo como concepgdes de linguagem, de alfabetizacdao, de Educacao e de
sociedade, mas, simplesmente, como “modelos sobre o como fazer”, mecanizando-os,
apreendendo-os de maneira fragmentada e descontextualizada.

Bakhtin fornece os elementos para superar o enunciado docente, revelador da
angustia em relagdo aos encaminhamentos que devem nortear o processo pedagdgico
em alfabetizagdo quando retiram a lingua de seu uso real, cristalizando-a. E necessario o
entendimento da linguagem viva, interlocutiva, intencional, produzida e apropriada na
interagdo  social, portanto, um trabalho pedagdgico  sdcio-historicamente
contextualizado, em que teoria e pratica se fundamentem dialética e dialogicamente.

Concepcdes como as de sujeito, de educagdo, de alfabetizacdo, fundamentais no
processo de apropriagdo da lingua materna, envolvem uma tradi¢do cultural de grande
temporalidade. No entanto, ¢ na compreensao de uma concep¢ao de linguagem como
interlocug¢do, focalizando sujeito e historia, que o professor alfabetizador podera superar
os modismos e se fortalecer enquanto socialmente responsavel pela tarefa crucial de
possibilitar a apropriagdo critica da leitura e da escrita escolarizada.

O desafio nos cursos de formagao de docentes alfabetizadores ¢ deixar de lado
uma abordagem de linguagem escrita apenas como um sistema de formas normativas,
resultado da andlise abstrata da lingua. O formador de formadores podera auxiliar na
constitui¢do do alfabetizador, ao articular teoria e pratica de forma indissociada,
ressignificando o saber historicamente localizado e datado, que emerge nos enunciados

docentes e perpassam esse processo de formacao.
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