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RESUMO

A presente dissertacdo resulta de uma pesquisa que procura investigar as
possiveis repercussfes que um curso de formacgdo inicial, o Curso de
Pedagogia a Distancia, promoveu na pratica docente de professores
alfabetizadores. O principal objetivo da pesquisa é contribuir para a discusséo e
o aprimoramento da modalidade a distancia, entendendo que os saberes
docentes construidos pelos professores alfabetizadores na sua pratica e
atraves de sua formacao docente, fundamentada na metodologia a distancia e
nas tecnologias, compreende a escrita como uma das tecnologias intelectuais
da atualidade, assim como seus diversos usos se fizeram e fazem presentes
em diferentes culturas e periodos histéricos. Neste sentido, a pesquisa, do tipo
estudo de caso, se realizou junto a oito professores egressos do curso e que
atuam na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, através de questionarios
com questdes abertas.

Palavras- chaves: alfabetizacdo — formacéao de professores — educacao a

distancia.



ABSTRACT

The present dissertation to investigate the possible repercussions that an initial
course of formation, the Distance Course of Pedagogy, has promoted into the
docent practice of alphabetizers teachers. The main objective of the research is
to contribute for the discussion and improvement of the distance mode,
understanding that the docent knowledge built by the alphabetizers teachers
into their practice and through their docent formation reasoned into the distance
methodology and into technologies, includes the writing as one of the
intellectual technologies of the present days, as well as their different uses have
been presented in different cultures and historical periods. The research was
made by interviewing eight egress teachers from the course, who actuates for
the Municipal Education System of Floriandpolis, through questionnaires with
open questions.

Key-words: Alphabetization — Teachers formation — Distance education.
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INTRODUCAO

Ingressei na Rede Municipal de Ensino de Florianopolis como
orientadora educacional no ano de 1995 e, desde entdo, me deparo com
algumas dificuldades na escola no trato com a alfabetizagéo.

A rede municipal procura diminuir a cada ano, além do fracasso escolar,
o indice de reprovacao nas séries iniciais.

Esta preocupacéo tem sido alicergcada no fato de que os indices relativos
a alfabetizacdo no Brasil ainda sdo muito criticos. Uma das estratégias
utilizadas para resolver a situagao tem sido a da capacitacdo de professores
que atuam nas classes de alfabetizacdo. Varios sdo os aspectos levados em
conta: a qualidade da préatica docente e, a ela intimamente relacionadas, a
formacao desses profissionais e suas condi¢des de trabalho.

A oferta de vagas para a segunda turma do curso de Pedagogia a
Distancia a Universidade do Estado de Santa Catarina, no ano de 2001, em
parceria com a Secretaria Municipal de Educacéo de Florianépolis, possibilitou
a 43 professores de Educacgédo Basica uma formagédo em nivel superior. Desta
forma, estes professores puderam aliar a formacéo profissional ao exercicio de
sua funcéo docente.

Admitida na UDESC nessa época, atraves de processo seletivo, como
professora da disciplina de “alfabetizac&o” do curso, tivemos a oportunidade de
conhecer as nuances e peculiaridades da modalidade a distancia, participando
como co-responsavel da elaboracdo do material impresso.

Atuar como professora de um curso voltado a formac&o docente e, ao
mesmo tempo, interagir com professores que atuam na escola, acompanhando
0S avangos e o0s recuos, foram determinantes para o desencadeamento em

mim do desejo de debater especificamente a formagdo do professor
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alfabetizador em um curso com caracteristicas e contornos tdo diferenciados.
Ao definirmos um objeto de investigacdo, o fazemos também a partir das
experiéncias até entdo construidas

Enfatize-se que as indagacdes do trabalho n&o estdo voltadas a
necessidade de analisar o nivel ou a qualidade do curso, nem tampouco
estabelecer comparagdes com 0s cursos presenciais de Pedagogia. O que nos
interessa, na qualidade de professora de alfabetizacdo e, posteriormente, de
pesquisadora, € investigar as percepcbes dos alunos egressos sobre a
formacdo universitaria recebida e as repercussdes dessa formacdo em seu
trabalho em sala de aula.

De acordo com Fontana (2000), as pesquisas sobre formacao de
professores tém evidenciado diversos recortes, diferentes enfoques e uma
grande variacdo de métodos e técnicas empregados, dada a complexidade da
tematica de estudo. As pesquisas tém dado espaco aos professores para se
manifestarem, de modo a poderem livremente colocar suas percepcdoes em
torno da formacao e do exercicio da profissdo. Ao “dar voz” aos professores, 0s
pesquisadores podem perceber a complexidade das praticas pedagogicas.

Considerada em diversos paises como uma alternativa ja implantada
para a formacao de profissionais que atuam em determinada area, mas sentem
necessidade de maior qualificacdo, no Brasil também se entendeu que este
sistema de educacao poderia representar para os professores um instrumento
de qualificagdo compativel com as exigéncias sociais e profissionais de seu
nivel de atuacéo.

Nesse contexto, este processo de formacéo poderia ser definido como
uma pratica de aprendizado em servico, em que 0 agente, a0 mesmo tempo
aluno e professor, reflete sobre a sua prépria experiéncia, ampliando-a com
novas informacgdes e conhecimentos.

O processo de qualificacdo tem como principio a autonomia do
profissional, aceitando que cabe a ele definir a trajetéria do processo de
aperfeicoamento e ao servico o desafio de se ajustar as suas possibilidades e
exigéncias de qualificacéo. Isto é, trata-se de juntar pratica e aprendizado, ou,
tornar completa e significativa a agdo educativa com a aplicabilidade dos

conhecimentos teoricos.
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Freire (1980) afirma que “[...] a teoria sem a pratica é palavra oca [...]";
por outro lado, a pratica sem a teoria pode se tornar puro ativismo. Assim, 0
profissional que tem a possibilidade de fazer uso da teoria, tendo a sua propria
pratica como objeto de andlise, terd& boas condicbes para mobilizar
conhecimentos no intuito de repensar e refazer o seu trabalho de maneira mais
eficaz.

Para o professor alfabetizador, a possibilidade de tal reflexdo, tanto
quanto a atualizacdo dos processos pelos quais a acado docente se da, pode
significar rompimento com velhos paradigmas e definicio de estratégias
desafiadoras que subsidiem o enfrentamento das adversidades presentes no
cotidiano escolar

O fato de ser educadora da rede municipal de ensino e, paralelamente,
exercer atividades de docéncia no curso de graduacdo em destaque provocou-
me o interesse em investigar as repercussdes propiciadas por este tipo de
formacdo académica, de natureza diferenciada (justamente pela caracteristica
da prevaléncia a distancia), a acao teérico-metodoldgica dos professores que
atuam na fase inicial do processo escolar.

Objetivo do trabalho é investigar se um curso a distancia - que
pressupde a utilizacdo de novas tecnologias e a inser¢do num tempo historico
marcado por mudancas em termos de exigéncias sociais e de recursos
informacionais - efetivamente tem possibilitado a seus egressos mudancas
concretas em sua pratica docente como alfabetizadores.

Os sujeitos da pesquisa sdo 43 professores da rede municipal de
ensino de Floriandpolis. A amostra € composta por oito professoras, sendo
todas alunas egressas da turma 2° do curso de Pedagogia a Distancia da
UDESC. Os critérios para selecdo da amostra levaram em conta dois fatores:
atuar em classes de alfabetizacdo (séries iniciais do ensino fundamental) e
trabalhar em escolas publicas do municipio de Floriandpolis. Essa amostra
representa 20% dos pedagogos graduados que no ano de 2004 integravam o
quadro de magistério da rede municipal de ensino de Florianépolis.

Para o desenvolvimento metodolégico deste trabalho foi realizada uma
pesquisa de campo junto as professoras selecionadas. Utilizaram-se
entrevistas com questdes abertas, Pelo prisma da pesquisa qualitativa, optou-

se pelo estudo de caso, um procedimento que vem sendo utilizado ha muitos
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anos em diversas investigacdes, principalmente nas areas de Sociologia,
Psicologia, Direito, etc. Trata-se de uma forma particular de estudo que permite
inicialmente fornecer explicacdes diretamente quanto ao caso, além de outros
elementos que marcam o contexto.

Para o tratamento dos dados foi utilizada a técnica proposta por Bardin
(1977), especifica para analise de conteddos. Segundo Trivifios (1990), essa
analise de conteddo € um conjunto de técnicas que visam, através de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo das mensagens, a obter
indicadores, qualitativos ou n&do, que permitem inferir conhecimentos relativos
as condicbes de producdo e recepcdo de mensagens. Para este autor, a
analise se deve basear nos seguintes pontos: resultados alcancados no
estudo; fundamentacdo tedrica e experiéncia pessoal do pesquisador. Este
altimo ponto é mais evidente neste caso, visto tratar-se de uma integrante do
quadro técnico da organizagdo estudada.

A investigacdo tem como objetivo geral verificar se 0os conhecimentos
adquiridos na formacdo superior a distancia permitem aos professores
alfabetizadores da rede municipal de ensino de Florianopolis dialogar com a
pratica pedagdgica vivenciada no cotidiano escolar.

Pela pesquisa, pretendemos saber das alunas egressas da segunda
turma do curso de Pedagogia a Distancia da UDESC as repercussfes ou
influéncias do referido curso em sua atividade de professoras alfabetizadoras
na rede municipal de ensino de Florianépolis.

A relacao teoria e prética, no caso especifico do curso em questédo, se
da no exercicio da funcdo, o que facilita, em certa medida, investigar a
articulacao entre os saberes construidos. A idéia é “dar voz” aos sujeitos dessa
investigacdo sobre a formacgédo académica de contornos peculiares préprios de
um curso a distancia. Este trabalho tem como perspectiva contribuir para a
reflexdo dos proprios professores sobre suas acdes e as condicbes que
contribuem para a sua pratica docente e como influem no modo como
procedem.

Esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos. O primeiro sera
dedicado a uma discussédo acerca dos eixos epistemoldgicos que embasam as

praticas de alfabetizacdo. No segundo, focalizar-se-80 o processo de formacao
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empreendido pela UDESC, suas bases epistemoldgicas e sua organizacéo
curricular, destacando o enfoque dado a disciplina de alfabetizagéo.

No terceiro capitulo serdo apresentados os dados e a andlise da
pesquisa.

Por ultimo, as conclusdes, as referéncias utilizadas e os anexos.

15



CAPITULO |

1 PRATICAS ALFABETIZADORAS BASEADAS EM EPISTEMOLOGI AS
DISTINTAS: UM NECESSARIO OLHAR SOBRE POSSIVEIS
ANCORAGENS DA ACAO DOCENTE DO GRUPO INFORMANTE DE
PESQUISA

Serdo apresentadas, como ponto de partida, algumas concepc¢des que
ao longo dos tempos vém fundamentando a pratica alfabetizadora de muitos
professores.

S&a0 pressupostos que estdo presentes nas praticas desenvolvidas em
torno da aprendizagem e do ensino de alfabetizag&o, que orientam o trabalho
docente na escolha de conteudos, procedimentos metodolégicos e formas de

avaliar esse processo.

1.1 PRATICAS TRADICIONAIS DE ALFABETIZ@CAO: METODOS
SINTET'ICOS CENTRADOS NA EXERCITACAO DO SISTEMA
ALFABETICO

Mais do que mera critica aos enfoques metodologicos e propostas
tedricas sustentadas nas praticas de alfabetizacdo tradicionais, se faz
necessario o conhecimento de suas possibilidades e limites. Esta discussdo
nao € nova. Temos percebido que o método excessivamente repetitivo tem
vigorado da antiguidade aos nossos dias. Quer-nos parecer entdo que pela sua
permanéncia nas discussfes voltadas a aquisicdo da leitura e da escrita,
mesmo sofrendo muitas criticas, os postulados classicos de alfabetizacdo
ainda se fazem presentes dos professores, em razado da seguranca que lhes

passam em aplica-los e pela certeza de sua eficacia.
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Revestidos de nova roupagem e misturados nas praticas educativas,
torna-se por vezes complicado identifica-los, pois, na tentativa de atender as
determinacdes dos 6rgaos centrais de educacgdo, os professores mesclam suas
praticas com diferentes concepcbes pedagdgicas, ora atendendo as
orientacbes das secretarias de educacdo com propostas consideradas
inovadoras, ora retornando aos velhos métodos cartilhescos.

De acordo com o que afirma Saviani, "enquanto os profissionais das
escolas oscilam entre formas tradicionais de ensino e formas ‘inovadoras’
adotadas pelos 6rgdos diretores, perde-se a finalidade do trabalho educativo”
(SAVIANI, 1997, p. 128).

As dificuldades advindas da auséncia de uma didatica para
alfabetizacdo, associada ao modelo construtivista bastante difundido nas
tltimas décadas nas escolas brasileiras, vém abrindo espaco para a
apresentacao de propostas que retomam antigos métodos sintéticos, o0 que nos
leva a optar por tratar, ainda que brevemente, desta temética.

Situar os métodos de alfabetizacdo no contexto educacional brasileiro
significa entender das condicdes histéricas e sociais em que foram criados e
com quais objetivos.

Os métodos tradicionais de alfabetizagdo se fundaram no sistema
educacional brasileiro quando a escola passou a ter de criar formas de atender
um grande contingente de criangcas num mesmo tempo e espaco (MORTATTI,
2000).

Durante mais de um século, estes métodos foram considerados pelos
professores recursos eficazes. Por esse motivo, ocupavam um lugar de
destaque no processo inicial de alfabetizacao.

Para entendermos um pouco melhor as praticas escolares permeadas
pelos métodos tradicionais de alfabetizacdo, seus limites e possibilidades, vale
revisar, brevemente, alguns aspectos que o0s caracterizam e, sobretudo,
examinar a tendéncia epistemoldgica subjacente a estas praticas pedagogicas.

Os métodos tradicionais podem ser divididos em dois grupos: os
sintéticos e os analiticos. Trataremos aqui, mais especificamente, dos métodos
sintéticos, por sua prevaléncia na pratica de muitos professores alfabetizadores

até os dias atuais.

17



Os meétodos sintéticos dividem-se em processo alfabético, fénico e
silabico. Comegam pelas partes menores da lingua (letras, fonemas, silaba),
para chegar nas unidades consideradas maiores e mais significativas (frases,
textos, palavras).

O método alfabético, ou de soletracdo, € um dos mais antigos e ha
meng¢des ao seu uso desde a antiguidade (ARAUJO, 1995). Sua principal
caracteristica é a soletracdo, ja que tem como unidade a letra. Consiste na
decoracdo oral das letras do alfabeto; a seguir, seu reconhecimento em
pequenas sequéncias; por fim, as letras isoladas. Sem qualquer relacdo
estabelecida entre a escrita e a fala, memoriza-se 0 maximo de combinacgfes
silabicas possiveis que o professor oferece por meio de um silabario.

Apesar das pesadas criticas a este método, ha varios dados sobre sua
utilizacdo no Brasil no século XIX (MORTATTI, 2000), com criticas a sua falta
de sentido, mas até hoje h4 menc¢des ao seu uso (MORTATTI, 2000).

O método fbnico surgiu para desbancar o método alfabético. Segundo
Morais (1996), este método nasceu da constatacdo de que as criancas sentem
dificuldades em associar o nome das letras com seus respectivos sons para
obter a pronlncia das palavras. Por meio deste procedimento, s&o
apresentadas inicialmente as vogais e depois as consoantes. Como estratégia
de ensino, o professor trabalha primeiro os sons mais simples, para s6 num
segundo momento chegar aos mais complexos. Seu principal objetivo consiste
em focalizar as relagfes entre som e letra. Neste caso, cada letra é aprendida
como um fonema, que, junto a outro fonema, pode formar silabas e palavras.
Na maioria das vezes, apresentam 0s sons a partir de uma palavra
significativa, de uma palavra que representa um som ou imagem de um
personagem associado a um fonema, a uma histéria, para dar sentido a
apresentacao dos fonemas.

No meétodo silabico, o acesso € direto a silaba, diferente do método
fénico. Nele, a principal unidade a ser analisada € a silaba. Seguindo uma
escala do mais facil para o mais dificil, o professor apresenta aos alunos, num
primeiro momento, as silabas simples e, posteriormente, as complexas. Nas
cartilhas e livros didaticos pautados nos métodos sildbicos, geralmente séo
utilizadas palavras-chaves com o intuito de apresentar as silabas, que sédo

destacadas das palavras e estudadas em familias silabicas. Estas sé&o
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recompostas para formar novas palavras e frases fazendo uso das silabas
estudadas.

A pratica de ensino da lingua escrita engendrada nessa perspectiva
utiliza a cartilhas como eixo condutor do trabalho pedagdgico, que, em geral,
representam uma opc¢ao metodologica que define os procedimentos que o
professor utilizar4d em sala de aula.

O segundo grupo de métodos, os analiticos, parte do todo para as partes
e procura romper radicalmente com o principio da decifracdo. Buscando atuar
na compreensao, estes métodos defendem a inteireza do fenémeno da lingua
e dos processos de percepcao infantil. Eles tomam como unidade de analise a
palavra, a frase e o texto e supéem que, com base no reconhecimento global
como estratégia inicial, os aprendizes possam realizar, posteriormente, um
processo de analise de unidades que, dependendo do método (global de
contos, sentenciagdo ou palavragéo), vao do texto a frase, da frase a palavra,
da palavra a silaba.

A proposta de variar estratégias utilizando varios procedimentos é
comum na pratica de muitos alfabetizadores que, sem a clareza dos
pressupostos que sustentam esta pratica, se justificam buscando um ponto de
interseccéo entre o que julgam ser antigo, embora proveitoso, com o que lhes
parece atual e apropriado para atender as novas tendéncias pedagogicas no
trabalho de alfabetizacao.

No entanto, ndo se pode perder de vista que, mesmo fazendo uso de
variagfes, os métodos tradicionais de alfabetizacéo se fundamentam, de modo
geral, em uma visdo empirista-associacionista de aprendizagem, cujos
processos basicos se concentram na percepc¢ao e na memoria.

A partir desse antigo marco epistemologico, o0s professores
alfabetizadores foram massivamente treinados, ao longo da histéria, para
garantir o aprendizado da leitura e da escrita.

Buscando entender o impacto e as implicagbes dos postulados
empiristas na pratica pedagogica de alfabetizadores, trataremos, a seguir, de

suas principais caracteristicas.
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1.2 AS TENPENCIAS 'EPISTEMOLOGICAS EMPIRISTAS E SUAS
IMPLICACOES NA PRATICA ALFABETIZADORA

De modo geral, existem muito pontos comuns aos métodos tradicionais
de alfabetizacéo, dentre eles a base epistemoldgica empirista que o0s sustenta.
O empirismo é uma corrente filosofica que considera as caracteristicas do
homem como consequéncia da experiéncia sensorial.

Esta abordagem baseia-se no pressuposto de que as funcdes
intelectuais possam ser acentuadamente influenciadas pelas experiéncias
vividas por uma pessoa e pela capacidade inata que possui de formar
associacdes entre estimulos e respostas.

E possivel perceber claramente as implicacbes desta abordagem na
pratica da pedagogia tradicional, que supervaloriza o ensino, secundarizando o
papel de quem aprende, ja que nesta visdo o aluno €, em principio, alguém que
nada sabe, corroborando a tese do filosofo inglés Jonh Locke (1986 b), que
afirma que o homem ao nascer é tabula rasa, e o conhecimento humano
comeca a ser construido concomitantemente com a experiéncia sensivel do
sujeito.

Buscando respostas para a questdo de como adquirimos o
conhecimento, Locke concluiu que as combina¢des entre sensagédo e imagens
ocorrem juntas em nossa mente, governadas por leis de associacdo e que o
conhecimento é produto de interacdo com o ambiente.

As idéias do autor abriram caminho para que psicologos e educadores
enfatizassem a importancia do ambiente para a educacdo, dando origem a
concepcao behaviorista de aprendizagem, que tem Watson e Skinner como
grandes defensores.

Pela perspectiva desta tendéncia epistemoldgica, o0 sujeito se apropria
do conhecimento a partir de suas proprias experiéncias como fonte de

conhecimento e de formacéo de habitos de comportamento.

A teoria empirista se expressa em um modelo de
aprendizagem conhecido como estimulo-resposta. Esse
modelo define a aprendizagem como a substituicdo de
respostas erradas por respostas certas. A hipotese subjacente
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a essa concepcdo € a de que o aluno precisa memorizar e
fixar informacgéo, as mais simples e parciais possiveis, e que
devem ir se acumulando com o tempo (WEISZ.1999, p. 27).

Os postulados do behaviorismo revelam-se, na pratica pedagogica
tradicional, por meio da supervalorizacdo do papel do professor como detentor
do saber, cabendo a ele avaliar e julgar os erros dos alunos e, ainda, vigiar
comportamentos inadequados.

Neste paradigma, a aprendizagem é confundida com memorizagédo de
conteudos desarticulados, que se da por meio da repeticdo de exercicios
sistematicos de fixacdo e cépia e é estimulada por elogios, que servem de
reforgos positivos, ou por notas baixas, castigos, que representam os reforcos
negativos.

Os conteudos e procedimentos didaticos ndo precisam de qualquer
ligacdo com a vida do aluno e muito menos com a realidade social.

O trabalho individual, a atencdo, a concentracdo, o esforco e a
disciplina sé&o valorizados como garantia de apreensédo dos conhecimentos.

A escola €, portanto, uma agéncia controladora que conserva ou
modifica padrbes de comportamento desejaveis e aceitos pela sociedade.

No caso especifico da alfabetizagdo, a influéncia dos fundamentos do
empirismo behaviorista ainda hoje € percebida nas praticas pedagdgicas de
muitos professores.

Este fundamento reduz a linguagem e a aquisicdo do conhecimento ao
nivel da percepcao. De acordo com Barbosa (1994), os empiristas acreditavam
que a percepcao era uma capacidade que dependia apenas dos 6rgdos dos
sentidos.

A linguagem era vista dentro de uma concepc¢ao estruturalista, que vé a
lingua como um sistema autbnomo, externo ao individuo, independente das
relacdes sociais.

No dizer de Braggio (1992, p. 8), para os linguistas estruturalistas a

linguagem é:
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um sistema que pode ser quebrado em constituintes menores
sem levar em conta a maneira com que estes constituintes
interligados sdo usados em comunicacdes orais. Nao da
nenhuma atencdo ao significado, aos usos e fungbes da
linguagem, ao contexto onde é produzida.

Esta concepcao indica praticas de alfabetizacdo fundadas em um
processo mecanico de aquisi¢cao da leitura e escrita.

Voltado as -caracteristicas gerais do sistema grafico da lingua
portuguesa, o foco se concentra nas possiveis relagdes entre unidades sonoras
e graficas do sistema de escrita.

Por meio da internalizacéo de padrdes de correspondéncia entre som e
letra, o trabalho se inicia com as chamadas relacdes regulares * que
apresentam uma relacdo biunivoca entre som e grafia, para depois alcancar os
considerados mais dificeis e irregulares, pelas multiplas relacdes entre sons e
letras que apresentam.

Leitura e escrita, como elementos dessa pratica, decorrem de acdes
isoladas e de cunho meramente escolarizante. Os textos apresentados séo
escolhidos pelo professor, ou retirados de cartilhas, apenas para atender as
necessidade de ensino dos fonemas e grafemas, o0 que os torna sem conteudo,
fragmentados e atrtificiais, ja que se destinam unicamente a fixagdo de
grafemas ja estudados.

Amancio (2002, p. 14), ao analisar as cartiihas como recurso

pedagogico, ressalta:

A maioria dos estudos referentes a cartilha trata-a como um
material no minimo questionavel (Barbosa, 1990; Bettelheim,
1984; Soares, 1991; Tasca & Poersch, 1986; Votre, 1986;

1 o sistema comporta dois tipos de relagBes: a) as relagdes biunivocas que constituem
situacdes de regularidade; quando uma determinada unidade sonora corresponde uma certa
unidade gréfica; e esta unidade grafica s6 representa aquela unidade sonora. Exemplo: a
unidade sonora /p/ é representada sempre pela unidade gréafica(letra p); e a letra p s6
representa a unidade sonora /p/; b) as relagBes cruzadas ou irregulares; quando uma unidade
sonora tem mais de uma representacdo grafica possivel. Exemplo: a unidade sonora /a/ pode
ser representada por & (irmd), por am (samba), por na (manga) e vice-versa; uma unidade
grafica representa mais de uma unidade sonora. Exemplo: a letra r pode representar a unidade
sonora /R/ (erre forte) como em rato; e a unidade sonora /r/ (erre fraco) como em aranha
(FARACO, 2005, p. 15).
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Braggio, 1992). Apontam-se como mazelas da cartilha,
principalmente, a linguagem artificial, a pobreza lexical e
sintdtica, além das impropriedades socioeconémicas,
linguisticas e culturais que interferem, seriamente, na
producdo escrita das criancas por constituir o primeiro (e as
vezes 0 Unico) modelo a que a crianca tem acesso
(AMANCIO, 2002).

O componente gramatical assume precedéncia sobre o semantico.
Para memorizar as regras gramaticais, repetem-se exercicios de fixacdo. Por
conseguinte, surgem textos sem nenhuma coesdo, com frases soltas e
desarticuladas.

Quando o professor tem em mente uma concepcao de aprendizagem
baseada na relacdo entre estimulo e resposta, € comum no trabalho com a
alfabetizacdo, por exemplo, ditar palavras estudadas em sala de aula, ou
aguelas cujas grafias foram fixadas, para verificar o dominio que o aluno tem
das familias silabicas ja por ele conhecidas.

O ditado gira em torno apenas de palavras ja “treinadas”, pois, neste
caso, a possibilidade de erro é menor. Esta atividade se encerra, geralmente,
com a avaliacdo do professor que atribui uma nota ou um conceito a partir da
quantidade de palavras escritas corretamente pelas criancas. Percebe-se,
nisso, a énfase sobre os fonemas e grafemas (sons e letras), desconsiderada a
linguagem escrita como linguagem em uso efetivo.

Segundo 0s pressupostos comportamentalistas, a aprendizagem é
resultado da maturagdo biolégica, somada as experiéncias adquiridas pelo
sujeito. O professor, com seu trabalho pedagdgico, obtera sucesso se
conseguir estabelecer situacdes propicias a um ensino pautado em estimulos e
respostas corretas, eliminando o erro.

Os métodos tradicionais estdo, portanto, associados a uma concepgao
de aprendizagem centrada em automatismos e reprodugbes mecanicas,
implicando um processo de aquisicdo da linguagem escrita desvinculado do
contexto social.

Os cursos de formacdo docente que reduzem sua proposta em
métodos e técnicas sem, com isso, propiciar a analise dos pressupostos

tedricos que sustentam estes procedimentos, acabam por levar os que se
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encontram nos bancos escolares a uma concepcao distorcida e parcial da
natureza das fungfes da lingua escrita em nossa sociedade.

Estas praticas pedagdgicas, de acordo com Smolka (1988), "néo
apenas discriminam e excluem, como emudecem e calam”.
Descontextualizadas e trabalhadas sem sentido, tais praticas transformam-se
num instrumento de alienagao e dominagéo que se traduz em fracasso escolar,
sobretudo para as criangas pertencentes as classes populares. Em relagéo a

isso, Zaccur faz os seguintes questionamentos:

Como submeter criangas, que se afirmam progressivamente
como produtoras de linguagem, a métodos mecéanicos de
alfabetizacdo, voltados para decifracdo e calcados no
adestramento? N&o seria impeditiva essa desconstrugdo do
gue a crianga vinha construindo como produtora da linguagem?
E ndo estaria ai uma explicagdo possivel para o sempre
presente fracasso escolar? (REGINA LEITE GARCIA, 2001, p.
21).

Por outro lado, ha de se ter em mente que a invisibilidade metodolégica
€ um fator de inseguranca para os professores que, abandonados a sua propria
sorte, se perguntam: E agora, como fazer? S&o os dilemas metodolégicos que
permanecem nas concretizagcdes que eles tém de realizar em seu cotidiano;
afinal, se nas concepcfes anteriores os alfabetizadores se valiam de um
método concretizado em um manual para ensinar seus alunos a ler e a
escrever, de uma hora para outra, dadas as inovac¢des pedagdgicas, passaram
a ndo mais contar com essa ferramenta de trabalho.

Esta situacdo remete a teoria da curvatura da vara, destacada por
Dermeval Saviani: se temos uma vara encurvada e queremos que ela fique
reta, a curvamos toda para o outro lado, para que depois ela fique na posicéo
vertical. Este € um movimento que comumente acontece no contexto
educacional brasileiro.

No caso da alfabetizacdo, com o surgimento do construtivismo,
rompeu-se com 0s métodos; num momento seguinte, vendo-se que ndo era

nada disso, ja que as criangas continuavam sem saber ler e escrever, voltou-se
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a curvar a vara para o outro lado, retornando, entéo, aos velhos procedimentos,
que tém atualmente o método fénico como principal representante.

Na proxima secao serdo abordados os motivos que fizeram com que o
meétodo fonico de alfabetizacdo voltasse a tona nas discussdes relacionadas a

aguisicao da linguagem escrita no cenario educacional brasileiro atual.

1.3. BASES DO PENSAMENTO DE EMILIA FERREIRO PARA A
ALFABETIZACAO

Nas Ultimas décadas, o desenvolvimento de novas teorias de
aprendizagem trouxe grandes contribuicdes para a educacao. No que se refere
a alfabetizacdo, muitos tedricos se debrucaram para estudar e investigar a
aprendizagem da leitura e da escrita. Dentre eles, destaca-se Emilia Ferreiro,
pesquisadora argentina que, com significativa profundidade, estudou o
processo de aquisicdo da leitura e da escrita na crianca, baseando-se na teoria
cognitiva de Piaget.

Em parceria com Ana Teberosky, Emilia Ferreiro fez das criancas latino-
americanas pertencentes a classe média e baixa de alguns paises do
continente americano o0 publico-alvo de seu objeto de pesquisa sobre a
aguisicao da leitura e da escrita. A ambas as pesquisadoras o que importava
era perceber como essas criangas construiam 0 conhecimento,
independentemente dos métodos utilizados pelas escolas. Tal investigacdo
resultou numa de suas principais obras: Los sistemas de escritura en el
desarrollo del niflo (1979/19860). A obra foi traduzida para o portugués com o
titulo: A psicogénese da lingua escrita.

A referida obra registra, a partir do trabalho experimental das autoras
com criancas de quatro a seis anos, a explicacdo do processo e das formas
pelas quais a crianca aprende a ler e a escrever.

Moll (1996) especifica que o projeto das pesquisadoras teve como
principios norteadores a ndo-identificacdo da leitura com decifracdo ou copia
de um modelo. As autoras tinham como meta identificar progressos conceituais

com avanc¢os nao-resultantes da decifracdo da exatiddo da cépia; para elas; o
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gue interessava era como as criangas entendiam a leitura e a escrita a partir de
suas hipoteses.

Por essa hipdtese, a crianca € concebida como sujeito ativo, que procura
compreender a natureza da linguagem a sua volta e, a partir disso, formula
suas proprias hipoteses, busca criar suas proprias regras para compreender e
representar o sistema da escrita. Isto significa dizer que a crianca é sujeito de
seu processo de aprendizagem.

A alfabetizacéo, a partir da psicogénese, parte de uma nova concepgao
de sujeito e de conhecimento, construidos na interacdo do ser humano com o

meio. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 29) assim expressam a nova concepcao:

O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget € um
sujeito que procura compreender 0 mundo que o rodeia de
forma ativa. Ele procura solucionar as interrogacées que este
mundo provoca. Ndo € um sujeito que espera que alguém que
possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende através de suas
proprias acbes sobre os objetos do mundo, que é capaz de
construir suas préprias categorias de pensamento ao mesmo
tempo que organiza seu mundo.

Em outras palavras, quando uma crianca escreve tal como acredita que
deveria ser, ela esta oferecendo um valioso documento que precisa ser
interpretado.

Para Ferreiro (2000), a criancga inicia o processo de alfabetizacdo bem
antes de entrar na escola. Antes disso, ela ja € capaz de classificar, ordenar,
comparar, reformular, antecipar, comprovar e formular hipdteses, isso de
acordo com seu nivel de desenvolvimento. A autora afirma que um texto escrito
por uma crianca de pode ser interpretado de duas maneiras distintas: 1) os
aspectos figurativos, que dizem respeito ao tracado, a orientacéo da grafia e a
presenca de formas convencionais de escrita; e 2) 0s aspectos construtivos,
voltados ao que a crianga pretendeu representar com sua escrita e como ela
chegou a essa representacao. S80 esses aspectos que permitem propor uma

psicogénese na evolucao da escrita na crianca.
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Ferreiro e Teberosky (1985) caracterizam tal evolucdo por meio de
periodos ou niveis de desenvolvimento: pré-sildbico, silabico, silabico-

alfabético, e alfabético.

Nivel pré-silabico : caracteriza a distincdo entre o0 modo de representacdo
iconico e o ndo—iconico. E atividade, portanto, do sujeito que tem como
finalidade encontrar parametros que diferenciem as marcas graficas. A
distincdo entre desenhar e escrever é de fundamental importancia, ainda que
nao sejam utilizadas marcas graficas que correspondam as letras do alfabeto,
podendo referir-se as marcas graficas convencionais ou ndo como elementos
para representar sua escrita. Antes de as letras ou marcas/gréaficas se tornarem
outro sinal, o sujeito da significado ao que esta escrito, estabelecendo uma
relacdo entre os textos e 0s objetos proximos ao texto escrito, mesmo que o
texto ndo tenha relacdo com tais objetos. Ao interpretar este tipo de escrita
neste periodo, € preciso atentar que no texto esta escrito o nome dos objetos
proximos ao texto, que pode ser tanto o objeto real como a sua representacao

atraves de desenhos ou gravuras.

Nivel sildbico: caracteriza-se pelo estabelecimento de condi¢cbes formais
daquilo que pode ser lido ou interpretado. A crianca parte do principio de que é
preciso um critério de variacao intrafigural. A crianca explora entéo critérios que
lhe permitem variacdes sobre o eixo qualitativo ao variar o repertério de letras
que utiliza de uma escrita para outra e de um eixo quantitativo para variar a
quantidade de letras de uma escrita para outra, de forma a obter escritas
diferentes. Neste periodo, a crianca pode ainda produzir suas escritas,
estabelecendo correspondéncia entre o que escreve e 0S objetos significantes
representados por ela na escrita, como, por exemplo: objetos maiores, com
mais letras; objetos menores, com menos letras. “E isso é assim porque 0
signo que expressa um objeto ndo é, ainda, a escrita de uma forma sonora”
(FERREIRO, 1985. p. 261).

Nivel sildbico alfabético : é a atencdo as propriedades sonoras do significante
gue marca o ingresso no terceiro nivel. A crianca comeca a descobrir que as

partes da escrita (letras) podem corresponder a outras tantas partes da palavra
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escrita (silabas). Nesse momento, inicia-se a idéia de fonetizacao da escrita da
crianga. Este periodo evolui até chegar a uma relagdo rigorosa: uma silaba por
letra, sem omitir silabas e sem repetir letras. Esta hip6tese silabica é de
fundamental importancia por duas razdes: permite obter um critério geral para
regular as variacées na quantidade de letras a serem utilizadas e centra a
atencao da crianca nas variagdes sonoras entre as palavras.

A hipotese silabica, porém, cria suas proprias condi¢des de contradicao.
Sao muitos os conflitos com os quais a crianca se depara na busca por
solucdes apoiadas nas solug¢des encontradas nos niveis anteriores. No entanto,
existem conflitos para os quais 0 sujeito ndo encontra correspondéncia em
fases anteriores. Uma delas é a contradicdo entre o controle sildbico e a
quantidade minima de letras que uma escrita deve ter para ser considerada
interpretavel. Por exemplo, o monossilabo deveria ser escrito com uma unica
letra, mas, se coloca uma letra sé, o escrito ndo pode ser lido, ou seja, ndo é

interpretavel.

Nivel alfabético : o processo que se compreende por psicogénese da escrita
na crianca € a apropriacdo dos principios do sistema alfabético, ou seja, € o
momento em que a crianga consegue compreender efetivamente as normas
que regem a lingua escrita alfabética. A partir dai, a crianca passa a lidar com o
sistema de escrita alfabética simbolicamente. Aplica suas hipéteses e, de modo

geral, encontra aceitagdo socialmente no tocante &s suas producdes.

1.3.1 A teoria de Piaget

O que embasou as pesquisas de Ferreiro e Teberosky para
desenvolver seus estudos em torno da psicogénese da escrita foi a teoria
piagetiana, no que trata em particular do processo de equilibracao.

J& que nesta secao nos propusemos tratar da pesquisa de Ferreiro e
Teberosky e sua influéncia no trabalho de muitos professores alfabetizadores,
faz-se necessario destacarmos questdes pontuais a respeito do conceito de

equilibracéo, presente na obra de Piaget.
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Piaget explicou, em sua teoria, 0S processos cognitivos, de modo geral
aplicados a qualquer processo de aquisicao de conhecimento, ao passo que as
autoras utilizaram o processo de equilibragdo apenas para analisar a lingua

escrita. Fazendo uso das palavras delas:

Compreender a teoria de Piaget dessa maneira ndo supfe que
ela seja aceita como dogma, mas assim, precisamente, como
teoria cientifica; uma das maneiras de provar sua validade
geral é tratar de aplica-la em dominio ainda inexplorado (...)
utilizar esse marco tedrico para engendrar novas hipoteses e
evidenciar novos observaveis... (FERREIRO e TEBEROSKY,
1985, p. 28).

Piaget entende a equilibracdo como fator central do desenvolvimento
mental como autorregulagdo, que permite a passagem de um nivel de conduta
para outro, caracterizando a qualidade do raciocinio nos diferentes estagios
pelos quais se processa 0 desenvolvimento intelectual. Em sua obra O
nascimento da inteligéncia na crianca (1936/1975), apresenta seu conceito de
equilibragcédo ao tratar do processo de adaptacao que, por sua vez, envolve dois
outros processos: 0 de assimilacdo e o de acomodacéo. Segundo o autor, a
adaptacao € o equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacé&o, que permite que
as coisas se transformem nas relagdes entre o sujeito e o meio.

A assimilagcéo é entendida como a incorporagéo da realidade exterior, de
acordo com a acao do sujeito, no seu esquema conceitual. Todo esquema de
assimilacao implica modificac6es em funcéo de suas particularidades, mas sem
perder sua continuidade. Toda assimilagdo engloba dados presentes e
elementos anteriores. Assimilamos as formas da realidade a nossas idéias,
adaptando a realidade a nossos conceitos. A acomodacao implica levar em
conta as particularidades destas incorporacbes. Ja a acomodacdo, nas
palavras de Minguet (apud AZNAR 1998, p. 104), consiste em “modificar os
conceitos anteriores por conceitos novos e, inclusive, modificar a prépria
estrutura conceitual ao propiciar uma nova reintegracao do produto conceitual
anterior”,

E o processo de equilibracdo entre a assimilacdo e a acomodacéo que

cria a adaptacdo, que levara o individuo a organizacdo. E adaptando-se as
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situacdes que O sujeito organiza seus pensamentos; é organizando-se que as
coisas se estruturam. A organizagdo corresponde ao aspecto interno da
adaptacdo, numa interdependéncia dos elementos j& adaptados (PIAGET,
1975/1977).

Desta forma, de acordo com o autor, a cognicdo ira se transformando
através de um continuo processo de experimentacdo de conceitos elaborados
pelo individuo a partir da agdo. Assim, o desenvolvimento cognitivo pode ser
entendido como uma construcdo gradativa, ao se reequilibrarem esquemas e
estruturas ao longo de continuas assimilacdes e consequientes acomodacdes.

E preciso salientar que, toda vez que ha conflitos cognitivos, a mente
humana entra em desequilibrio. Entretanto, o sujeito utiliza esquemas
conceituais e modifica-os para adaptar-se a realidade e equilibra-los
novamente. O desequilibrio, para Piaget, € uma forma de fazer progredir o
desenvolvimento cognitivo. Ele (1975/1977, p. 23) afirma que sem eles os
conhecimentos permaneceriam estaticos. Somente por meio dos desequilibrios
acontece a aprendizagem, mas para isso € preciso que sejam superados.

Para que o sujeito responda aos seus desequilibrios, entretanto, é
preciso que ele assuma trés condutas denominadas: alfa, beta, gama. Explica
0 autor que na conduta do tipo alfa, o sujeito sofre reacdées externas e néo
elabora novos conceitos a partir do exterior. As perturbacdes sao respondidas
por negacdes em acao, sem o enriquecimento do sistema cognitivo.

Nos comportamentos representados pela conduta beta, a perturbacao
advinda do exterior deixa de ser totalmente negativa e passa a ser incorporada
como variacado ou diferenca. Ocorre, entdo, um enriquecimento positivo que
corresponde a construcdo de negacbes parciais, existindo uma
correspondéncia parcial entre as afirmacdes e as negacdes. J4 no
comportamento do tipo gama, essa correspondéncia entre afirmacdes e
negacdes torna-se sistematica, na medida em que cada uma das operacdes do
sistema pode ser invertida numa forma ou em outra.

E, portanto, nas condutas beta e gama que o sujeito toma consciéncia.
Isso faz com que ele supere o desequilibrio, ou seja, opere a equilibracdo. Mas
de que maneira o conceito de equilibracdo formulado por Piaget contribuiu para
o entendimento das praticas de leitura e escrita de criangcas que se

encontravam na primeira série? O objetivo de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
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era estudar o processo cognitivo das criancas e como suas hipoteses evoluiam
ao longo do ano letivo. Para isso, realizaram suas investigagbes em trés
etapas: no inicio, no meio e no final das atividades escolares.

No inicio do ano, a pesquisa foi feita sobre a leitura de palavras, e isto
incluia também imagem ou desenho. As pesquisadoras observaram que as
criangas antecipavam o texto baseando suas hipGteses na imagem, e sé
depois disso passavam para a analise dos caracteres do texto. Neste
momento, as criancas demonstravam duvidas a respeito da antecipacdo do
texto em funcdo da imagem. As autoras concluiram que a crianca, ao tentar
assimilar o que estava escrito, procurava fazé-lo em funcédo daquilo que
conseguia perceber na totalidade, ou seja, a imagem. Porém, ao analisar o
texto para confirmar suas hipoteses, ndo conseguia acomodar os elementos da
situacdo, pois percebia que tais elementos nao correspondiam aos dados que
ja possuia na sua estrutura cognitiva, dados ja internalizados por ela. Os
conhecimentos que possuia sobre leitura e escrita ndo correspondiam a
solucéo de leitura dada em funcao da imagem.

Pode-se dizer que nesse momento a criangca se encontra num conflito
cognitivo, ou desequilibrio, e procurara resolvé-lo através de hip6teses ou
possibilidades (Ferreiro e Teberosky 1979, p.127).

Em um outro momento, quando a crianca ja se encontra em um nivel
mais avancado, a criangca nao mais busca significado apenas na imagem, mas
procura confirmar suas hipéteses no texto, embora ainda seja efetivamente
incapaz de as confirmar. Isto pode ser comprovado em situagbes em que a
crianca ndo busca sentido na imagem e procura decifrar o texto, mas soé
consegue decifrar elementos soltos, sejam letras ou silabas sem qualquer
significado. Neste caso, a crianca incorpora elementos ja subsidiados pelo
processo de escolarizacdo, mas ndo é capaz de acomodar elementos do texto
que decifrou por ndo encontrar em sua estrutura cognitiva correspondentes
com os quais atribuir significado ao que foi decifrado. O que se percebe € que a
crianca ainda ndo conseguiu equilibragcdo entre 0 que procura assimilar e
acomodar e 0 que esté escrito no texto e o seu significado.

Na ultima etapa ocorre a coordenagdo entre o decifrado e o sentido.
Neste caso, a resposta correta da crianga passa por um processo. As condutas

por ela assumidas podem ir desde processos lentos de coordenacdo entre o
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decifrado e o sentido, das autocorrecdes feitas na hora da leitura até a leitura
correta na primeira tentativa. A crianca, nesse momento da alfabetizacéo, é
capaz de resolver seu conflito cognitivo, ainda que muitas vezes sem tomar
consciéncia da totalidade que se apresenta. Mas, apos o esforco de algumas
tentativas em empregar suas hipOteses, ela consegue superar seus
desequilibrios, ou seja, ela consegue assimilar as informagfes do texto e
acomoda-las em sua estrutura cognitiva, num processo de equilibragdo entre o
que assimilou e acomodou.

Ferreiro e Teberosky aplicaram investigacdo semelhante em relagcdo a
escrita. A investigacao seria feita sobre 0 mesmo grupo de criangas, mas com
niveis diferentes no desenvolvimento da escrita. Desta vez, o objetivo era
apresentar alguns dados acompanhados desde o primeiro ano de
escolarizacado dessas criancas.

A principio, as pesquisadoras se depararam com criangas que
buscavam a solugéo para escrever uma palavra ou uma oracao nos grafismos
que a escola oferecia como modelo. Elas se limitavam aos modelos fornecidos,
mesmo reconhecendo outras letras ou palavras do meio social.

As autoras, porém, perceberam que as criangas nao progrediam em seu
raciocinio ao apoiarem sua escrita no modelo escolar, embora, ao final do nivel
1 (um), até reconhecessem o codigo alfabético e chegassem a escrever
corretamente palavras costumeiramente utilizadas pela professora. No
cotidiano, contudo, ndo apresentavam o mesmo éxito com palavras novas; por
vezes até regrediam em suas hipoteses.

Isto leva a concluir que as referéncias do modelo apresentado pela
professora ndo possibilitam as criancas escrever palavras novas dentro da
norma-padrdo, por ndo encontrarem em sua estrutura cognitiva
correspondéncia entre o que ja fora internalizado e o que precisava ser escrito.
Elas resolvem entdo seu conflito atribuindo uma letra para cada silaba ou som.
Esta passagem, chamada pelas autoras de etapa da hipétese silabica, implica
a crianca atribuir valor sonoro a escrita.

Quando, finalmente, as criancas entendem os principios alfabéticos e ja
conseguem vencer a barreira do codigo, os problemas sdo de ordem
ortografica e gramatical. “A partir desse momento, a crianca se defrontara com

as dificuldades proprias da ortografia, mas nédo tera problemas de escrita, no
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sentido estrito” (FERREIRO e TEBEROSKY, 1979, p. 266). Ao chegar a esse
nivel, sédo superados os conflitos e desequilibrios que a crianga enfrenta para
assimilar os elementos de compreensado do sistema de escrita. Ela € capaz de
compreender a légica desses sistemas e acomoda-los a sua estrutura

cognitiva.

1.3.2 Influéncia do construtivismo no trabalho de alfabetizadores brasileiros

A influéncia dos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre o
trabalho de alfabetizadores em todo territorio brasileiro se deu a partir dos anos
80 do século passado. Muitas redes de ensino publicas e privadas lancaram
mao das contribuicbes dessas pesquisadoras para reunir esfor¢cos na atencéo
ao aprendizado da lingua escrita.

Os estudos por elas realizados caracterizam a alfabetizagdo como um
processo ativo, por meio do qual a crianca, desde seus primeiros contatos com
a escrita, constroi e reconstroi hipéteses sobre a lingua escrita, compreendida
neste caso como um sistema de representacao.

As praticas construtivistas ao longo das ultimas décadas trouxeram, de
fato, importantes contribuicdes para as interacdes e usos sociais da escrita e
da leitura. Ferreiro e Teberosky (1999) dialogam com a teoria piagetiana sobre
a aprendizagem, caracterizando a escrita como objeto de conhecimento e o
sujeito da aprendizagem como sujeito cognoscente, e abrem passagem para a
participacdo do aluno na escola, respeitando suas intervencdes e raciocinios.
“A alfabetizac&do na escola deixa de ser uma atividade mecénica para constituir
um processo significativo, em que as fungbes da linguagem estdo sendo
constantemente exercitadas” (ALVES, 1999, p. 27).

Por outro lado, Braslavsky (apud ALVES, 1999, p. 27), diz que, ao

procurar desvendar o enigma do processo de aprendizagem:
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[..] tal abordagem dissocia o0 ensino da aprendizagem
expressamente a favor dessa Ultima e muitas vezes em tom
polémico. Além de outros questionamentos epistemoldgicos e
linguisticos, essa dissociagdo tem dado lugar a controvérsias
sobre a as aplicacfes pedagogicas

Mas, o que explica a popularidade das abordagens construtivistas
aplicadas a alfabetizacéo entre os professores brasileiros?

Revendo algumas propostas, que tém como fundamento os estudos de
Emilia Ferreiro (GROSSI/GEEMPA, 1986; MEC-SEF, 2001), percebem-se
algumas caracteristicas que contribuiram para que tais abordagens fossem
consideradas inovadoras. Dentre elas: o reconhecimento da heterogeneidade
dos alunos quanto ao nivel de compreensdo do funcionamento da escrita
alfabética, em funcdo das condi¢Bes sociais de reflexdo desses alunos; a
possibilidade de estratégias de ensino aplicadas a grupos de alunos com niveis
diferentes e a interacdo de alunos com niveis proximos; o estimulo a leitura e a
producado de textos reais e, ainda, o fato de desconsiderarem a necessidade de
analise especifica das rela¢gBes entre os segmentos escritos e as partes faladas
das palavras.

No Brasil, difundiu-se que o0s principios construtivistas de base
piagetiana (que fundamentam a teoria da psicogénese da escrita) originariam
uma nova didatica aplicada a alfabetizacdo. A expectativa se centrou na
criacdo de um novo método. Mesmo sem um conhecimento aprofundado do
ideario construtivista, os professores foram treinados, equivocadamente, para
utilizar algumas informacgfes que tentavam reduzir a teoria a um conjunto de
materiais, técnicas e procedimentos para atingir determinado fim.

Por algum tempo, depois de divulgadas as etapas ou niveis de hipoteses
demonstradas pela teoria da psicogénese da escrita, (ja comentadas neste
trabalho), os professores passaram a viver um dilema. Uma vez situado o nivel
ou a etapa em que se encontravam seus alunos no processo evolutivo de
aprendizagem, de que maneira deveriam encaminhar o processo de aquisicéo
da leitura e escrita a partir de tal informacao?

Smolka (1993, p. 59), ao fazer suas consideracGes sobre a pesquisa de

Ferreiro e Teberosky, se pronuncia sobre esta questdo no seguinte sentido:
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[...] os estudos de Ferreiro, Teberosky e Palacio, divulgados e
incorporados pelas universidades e pelas redes de ensino, tém
sido adequados e adaptados a realidade educacional brasileira
sem, necessariamente, transforma-la. Assim sendo, o conceito
maturacionista de “prontiddo” e o conceito de “carente cultural”,
da educacdo compensatoéria, passam a se substituidos por
conceitos de uma avaliagdo “cognitiva” (incontestavel porque

“psicoldgica”, “cientifica”). Ouve-se entdo: essa crianca € pré-
silabica!” “Quantos silabicos vocé tem em sua classe?” Em
suma, os rétulos se mantém e se continua a culpar a crianca
pela ndo aprendizagem, pela ndo compreensao.

Apés algumas décadas, contudo, percebeu-se a impossibilidade de
evidenciar o efetivo uso das bases construtivistas nas praticas alfabetizadoras.
Tratava-se, de fato, da dificuldade de traduzir uma proposta metodologica de
aprendizagem do sujeito para o coletivo, tipo instituicdo (como a escola).

Parece entdo que, na pratica, nas classes de alfabetizagdo das escolas
publicas, os métodos tradicionais foram apenas substituidos por novas teorias
cujo foco era um processo individual de desenvolvimento de aprendizagem.
Alids, deve-se considerar paradoxal aplicar a um grupo um processo de ensino
focado no desenvolvimento individual de aprendizagem, tendo como ponto de
partida as noc¢des da crianga sobre a lingua escrita.

Tais abordagens ignoraram as relacbes grafo-fonologicas. Apenas
consideraram que a aprendizagem da escrita alfabética se daria pela mera
exposicao das criancas a situacdes de leitura e escrita de textos do mundo
real, o que ndo deixa de ser um grande erro. Afinal, é impossivel que alguém
aprenda a ler e a escrever sem o0 entendimento das relacdes entre fonemas e
grafemas. A idéia de que, para seguir uma teoria construtivista era preciso
abolir o método, fez com que o processo de alfabetizacdo caisse num grande
vazio. O resulta foi um fracasso escolar, embora sob outra roupagem.

Ao abordar a questdo do método, Soares (1999) lembra que sempre
tivemos fracasso em alfabetizacdo. A diferenca € que, se antes a crianca
permanecia anos ha mesma série, hoje ela chega a quarta série sem saber ler
e escrever.

Uma das maiores marcas dos profissionais da educacdo € a
heterogeneidade. Essas diferencas se configuram, entre outras, nas filiacdes

tedricas e nas areas de atuacdo. Sdo essas diferencas que contribuem para
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definir as formas de ser professora, exigindo habilidades muito especificas e
profundamente distintas. Neste sentido, € imperativo que um professor possa
aliar conhecimentos teéricos adequados a sua experiéncia, de modo a se
colocar atento para refletir, se opor e colocar em duvida idéias controversas
sobre o ensinar e aprender.

Em se tratando da idéias de Ferreiro e Teberosky sobre a psicogénese
da escrita, a oposicdo a algumas compreensdes equivocadas é determinante
para destituir certos procedimentos pedagdgicos que negam 0S aspectos
psicomotores ou grafomotores, desprezando seu impacto no processo inicial da
alfabetizacdo e descuidando de instrumentos e equipamentos imprescindiveis
as praticas de escrita e da leitura a quem nelas se inicia.

No caso da presente pesquisa, embora ndo pretendamos exaurir a
questdo, estamos cientes da necessidade de sua analise. Consideramos
pertinente colocar em discussao as representacdes que fazem parte da vida do
professor alfabetizador, condicionam o cotidiano de suas praticas e influem na
sua relacdo com seus alunos, muitas vezes se demonstra por praticas
contraditorias aquelas que ele conscientemente pretende desenvolver.

Esta observacéo € também corroborada por Klein (1996, p. 32):

[...] Abandonar uma préatica que ndo mais esta realizando sua funcéo é
absolutamente legitimo e necessério, e, portanto, deve ser objetivo dos
tedricos da educacao, dos professores que atuam em sala de aula e da
sociedade em geral. Contudo, promover mudancas aderindo a
encaminhamentos que se acreditam melhores apenas porque se
propdem opostos aos encaminhamentos tradicionais, sem té-los
apreendido e compreendido nas suas Uultimas conseqiéncias, €
empreitada que nos parece temerdria e improdutiva, sendo prejudicial a
um processo que jA& se mostra tdo combalido, como é o caso da
educacao brasileira.

1.4 PRATICAS SOCIOINTERACIONISTAS DE BASE VIGOTSKIANA: A
VERTENTE SQCIO-HISTORICA E SUAS IMPLICACOES PARA A
ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO

Nesta secdo serdo abordadas as dimensdes da concepcdo teodrica

histérico-cultural de base vigotskyana, principalmente no que se refere a
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alfabetizacdo e ao letramento. A op¢cdo em abordar este referencial deve-se a
dois motivos. O primeiro deles, por ser esta a concep¢cao de aprendizagem
adotada pelo curso de Pedagogia a Distancia da UDESC. O outro, pela
influéncia por ela exercida no trabalho de muitos professores alfabetizadores.
Estes dois motivos, bons por suscitarem questionamentos e apontarem
diretrizes para o trabalho pedagdgico, tém contribuido significativamente em
importantes aspectos relacionados a aquisi¢do da linguagem.

Lev Seminovith Vigotsky (1989), por considera-los resultado de um
processo socio-histérico, direcionou o foco de seus estudos ao
desenvolvimento do sujeito e da espécie humana.

Para ele, as origens da vida consciente e do pensamento abstrato se
dao na interacdo do organismo com as condi¢des de vida social e nas formas
historico-sociais de vida.

Inspirado nos principios do materialismo dialético, concebe o homem
como um ser social, ou seja, que se constitui nas relacbes que estabelece com
outros homens seres da mesma espécie. A origem das mudancas que ocorrem
no homem, ao longo do seu desenvolvimento esta, segundo seus principios, na
sociedade, na cultura e na histéria individual e social.

Ao admitir a interagé@o do individuo com o meio como caracteristica que
define a constituicdo humana, Vigotsky se coloca contrario as abordagens que
defendem excessivamente as pressfes do meio e aquelas que valorizam
unicamente o aspecto hereditario e maturacional.

De acordo com Rego (1995), as idéias de Vygotsky apontam para a
interacao dialética entre o ser humano e o meio cultural em que esta inserido.
Sob influéncia de idéias marxistas, o tedrico procurou investigar a origem do
complexo psiquismo humano nas condi¢cdes sociais de vida, historicamente
formadas, estdo relacionadas, segundo ele, ao trabalho social, ao uso de
instrumentos e ao surgimento da linguagem. Estas sdo as ferramentas que
fazem a mediacéo entre o homem e o mundo; por meio delas o homem domina
0 meio ambiente e 0 seu proprio comportamento.

Segundo tal abordagem, é a existéncia de individuos concretos que, na
luta pela sobrevivéncia, se organizam em torno do trabalho, estabelecendo

relaces entre si e com a natureza.
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Conceber a linguagem nessa perspectiva implica compreendé-la como
produto de um trabalho coletivo e histérico da experiéncia entre os homens.

Por funcionar como um instrumento de mediagao entre os homens e a
natureza, a linguagem, segundo Vigotsky, tem um papel de destaque na vida
dos homens e em sua historia cultural e destes entre si, ou seja, € por meio
dela que o homem representa sua visdo de mundo, de sua prépria realidade.
Logo, ela faz a intermediacao da atividade cognitiva desenvolvida pelo sujeito
com o objeto de conhecimento.

Nas palavras de Rego (1995, p. 52), Vigotsky entende a linguagem

como:

Um sistema simbdlico fundamental em todos os grupos
humanos, elaborado no curso da historia social, que organiza
0s signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formacdo das caracteristicas psicolégicas
humanas.

O surgimento da linguagem permitiu mudancas essenciais na vida dos
homens. A primeira delas, a possibilidade de lidar com os objetos do mundo
sem necessariamente estar perto deles. A segunda, refere-se a possibilidade
de abstracéo e generalizagdo, ja que através da linguagem é possivel analisar,
abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos e situaces da realidade,
fornecendo conceitos e modos de ordenar o real em categorias conceituais. A
terceira, estd voltada a possibilidade de intercambio social entre individuos que
compartiiham do sistema de signos que constituem a linguagem. E a
comunicacao entre os homens, de acordo com Vygotsky (2000), que garante a
transmissdo e assimilacdo de informacbes e experiéncias historicamente
acumuladas pela humanidade.

Segundo Rego (1995), Vigotsky e seus colaboradores trouxeram
importantes contribuicbes sobre a compreensdo das raizes genéticas da
relacdo entre pensamento e linguagem. Afirmam que tal relacdo entre
pensamento e fala passa por diversas fases da vida do individuo. Nos
primeiros meses de vida, o balbucio e o choro, por exemplo, sdo manifestacdes

de desconforto ou incobmodo, como também sdo formas de contato com os
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membros do grupo familiar. Vigotsky chamou esta fase do desenvolvimento da
fala de estagio pré-intelectual.

O estagio seguinte, denominado por ele de estagio pré—linguistico, € o
momento em que a criangca procura demonstrar uma inteligéncia pratica
fazendo uso de instrumentos para agir no ambiente e resolver problemas
praticos.

A medida que a crianca interage e dialoga com pessoas mais maduras
de sua cultura, aprende a usar a linguagem como instrumento do pensamento
e como meio de comunicacdo. Nesse momento, 0 pensamento e a linguagem
se encontram.

Contudo, ndo é somente por meio da linguagem falada que o individuo
adquire formas mais complexas de se relacionar com o mundo. A linguagem
escrita representa também um salto no desenvolvimento do individuo. No
entanto, por ser representacdo de outra representagcdo, que € a linguagem
falada, demanda um plano mais elevado de abstracdo, pois passa pela
elaboracdo das representacbes de fonemas e, consequentemente, por um
sistema complexo de correspondéncia grafema-fonema.

A escrita, de acordo com Vigotsky (1984, p. 131), constitui um conjunto
de simbolos de segunda ordem:

Os simbolos escritos funcionam como designacdes de
simbolos verbais. A compreensdo da linguagem escrita é
efetuada, primeiramente, através da linguagem falada: no
entanto, gradualmente essa via € reduzida, abreviada, e a
linguagem falada desaparece como elo intermediario.

No processo de alfabetizac&o, a crianca precisa fazer simbolizacédo de
simbolos sonoros. A linguagem escrita, por isso, esta também sujeita a fatores
sociais e historicos; € produto de relagBes sociais e deve se adequar a cada
situacéo de producéo.

Se a linguagem oral € sempre precedida de um motivo, de uma
pergunta, de um comentario ou mesmo de uma provocacao do interlocutor, na

linguagem escrita o interlocutor precisa ser criado, imaginado ou representado.
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A linguagem escrita, portanto, precisa ser planificada pelo professor.
Para sua realizacdo, ou seja, para que a crianca escreva, ele devera criar
razdes semelhantes as que ela encontra para manifestar-se oralmente.

E através do préprio uso que a linguagem escrita se interioriza e aos
poucos se estabiliza. A escrita necessita estar perpassada por “um sentido, por
um desejo, e implica ou pressupde sempre um interlocutor” (SMOLKA, 1988, p.
69).

Para Vigotsky, o ensino da linguagem escrita deveria ser organizado de
forma que a crianca sinta necessidade de ler e de escrever em sua vida.
Quando as condi¢cdes de producdo da linguagem se estabelecem, isto é,
quando, num lugar e momento determinados, o aluno sabe por que ele fala e
escreve, o significado da linguagem emergira desta contextualizacao.

E devido & natureza social e cultural da linguagem que suas regras
sociais nascem da propria pratica com a linguagem, pois as decisdes de de
quem produz a linguagem sé&o reguladas pelo outro e pela forca dos grupos
sociais e do momento historico.

Vygotsky et. al (1988, p.143) aduzem que a crian¢ca € iniciada no
aprendizado da escrita "muito antes da primeira vez que o professor coloca um
lapis em sua méo e mostra como formar letras” Com isso, mesmo antes de a
crianca ingressar na escola, ela ja possui uma pré-historia com a linguagem
escrita. Ainda que ndo domine o cdédigo alfabético, ela € capaz de formular
hipoteses que, ao longo do processo de alfabetizagdo, irdo se confirmando até
se apropriar da linguagem escrita propriamente dita.

No grupo de estudiosos e colaboradores de Vigotsky, foi Luria (1988)
gquem investigou o desenrolar da escrita no desenvolvimento das criancas.
Para este autor, o contato das criangas com a escrita se da antes mesmo do
inicio da aprendizagem sistematizada, pois ela ja tera adquirido técnicas
primitivas com funcfes semelhantes as da escrita que ira aprender na escola
onde a crianca tera acesso a um sistema de signos padronizados,

culturalmente elaborados?.

> Os resultados desse trabalho podem ser conhecidos no artigo escrito por Luria: "O
desenvolvimento da escrita na crianca”. In: linguagem, desenvolvimento e aprendizagem
(VIGOTSKY, L. S. et al., 1988, p. 143-189).
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No processo de reconhecimento da escrita, 0 professor devera aturar
intensamente como mediador entre a crianga e esse reconhecimento. E por
esse processo interpsicologico que as criangas irdo tornar o conhecimento
intrapsicologico, isto €, irdo internaliza-lo, apropriando-se dele.

Desta forma, a alfabetizacdo € compreendida como uma atividade de
interacdo social pela linguagem de forma interdiscursiva, em que 0S sujeitos
interagem por meio do dialogo.

Entendendo linguagem como um processo de interacdo, o significado
que um sujeito pretende construir ndo depende apenas dele e do uso que ele
faz da linguagem, mas € preciso considerar também as possibilidades e
condicdes de compreensao do interlocutor. O significado ndo é uma mensagem
pura que, emitida por um dos interlocutores, chega inalterada ao outro
interlocutor. Quem recebe a mensagem opera sobre ela a partir de suas
proprias referéncias, o que pode ocasionar a mudanca do conteldo ora
veiculado. Isto significa que a linguagem é apreendida no momento em que é
produzida.

Bakhtin (1999), ao enfatizar a caracteristica dialégica da linguagem
como lugar de interacdo humana, nos proporciona o entendimento de que a
lingua comporta sempre um ouvinte e um falante que interagem na e pela
palavra, e esta, por sua vez, se encontra impregnada de sentidos ideoldgicos e
vivenciais.

A este prop0sito, assinala ainda que:

[...] toda palavra tem duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressao de um em relacdo ao outro (BAKHTIN, 1999, p.
113).

E na teia de discursos produzidos socialmente que elaboramos nossa
propria fala, nosso proprio discurso.

O trabalho pedagogico fundamentado nesta concepcgdo requer do
professor alfabetizador um conceito de lingua que ultrapasse o simples
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entendimento de instrumento de comunicagcao entre emissor e receptor. Nesta
perspectiva, a alfabetizagdo € vista como um processo interdiscursivo, tecido
na trama da sala de aula, numa atividade da qual participam alunos e
professores. E um processo continuo, que acompanha 0 processo mais amplo
de busca de conhecimentos necessarios a todo individuo que vive em uma
sociedade letrada. Esta € uma concepg¢do que também vincula o letramento ao
desenvolvimento do pensamento. De acordo com Matencio:

[...] a concepgdo que vé o letramento como uma habilidade
desenvolvida socialmente, segundo as necessidades e uso da
escrita, vé a linguagem como uma forma de interacdo e,
portanto, de acao entre os sujeitos, servindo as praticas sociais
da comunidade que atualiza o sistema linglistico por meio da
fala e/ou da escrita (1994, p. 21).

O trabalho com a alfabetizacdo, visto desta maneira, € capaz de
estabelecer uma pratica docente diferenciada, que possibilita novas
metodologias, as quais, por sua vez, produzem significados no contexto do
ensino e da aprendizagem.

Considerando a natureza discursiva da linguagem e que ao
produzirmos discursos o fazemos através do texto, o objetivo do ensino da
lingua devera se voltar a competéncia textual, no sentido tanto de viabilizar o
acesso aos bens culturais da humanidade cuja apreensdo demande linguagem,
guanto de resolver questdes praticas do cotidiano.

Sendo assim, seguindo a concepcdo socio-histérica de linguagem, o
encaminhamento metodolégico se efetivara por meio do trabalho com o texto,
desde os orais que cada aluno ja produz quando chega a escola, e que séo
reveladores de cada histéria de vida, até o texto escrito no seu registro
adequado.

Cagliari (1998, p. 200), ao explicar a importancia do texto no processo

de alfabetizacéo, faz a seguinte observacao:

Quando entram na escola, as criancas lidam com a linguagem
como qualquer falante nativo. Para elas, a linguagem é um
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texto que se diz ou que se ouve, um texto dito por uma pessoa
ou elaborado com a participacdo de varias pessoas. [...]
mostra que, para uma crianga que entra na escola para se
alfabetizar, € muito natural e mais fécil lidar com textos do que
com palavras isoladas, silabas ou outros segmentos. O mundo
da linguagem é o mundo dos textos. Por essa razdo, o
professor deve tentar, sobretudo no inicio, criar situacfes em
sala de aula em que predominem o texto.

E no texto que a linguagem se materializa como discurso significativo,
como forma de alguém dizer algo para alguém, com objetivos pré-
estabelecidos e com a clareza necessaria para que a interlocugcédo aconteca.

Tomando o texto como ato discursivo e, por conseguinte, como uma
unidade de sentido dentro da linguagem, o processo de alfabetizacdo se
aproxima das praticas sociais de leitura e escrita na medida em que a escola
proporciona ao aluno o maior contato possivel com textos significativos que
circulam em nossa sociedade. Neste caso, ficam abolidas as listagens de
palavras sem significado, que levam apenas a decodificagcdo de letras,
provocando sérias dificuldades na producgéo escrita.

Diante disso, a agcdo mediadora no processo de alfabetizacdo coerente,
com uma concepcéao de linguagem na dimensao socio-histérica, deve ter como
ferramenta o trabalho com o texto.

Ao encaminhar o processo inicial de apropriacdo da escrita, cabe ao
professor conhecer o que os alunos pensam sobre a ela, escolher os textos
gque mais condizem com suas necessidades cognitivas em determinados
momentos e situacdes, organizar as atividades que melhor se prestam ao
trabalho com o sistema da escrita, envolver os alunos no processo de ensino e
aprendizagem e, sobretudo, buscar informacdes necessarias a uma acgao
pedagogica eficaz.

Cabe aqui ressaltar que a importancia da mediacdo do professor
constitui um dos pilares da teoria vygotskyana. Destacado o seu papel, o
professor, ciente de que a escrita ndo se resume a um ato mecanico de
reproducdo grafica, precisa criar situacdes em sala de aula que a tornem
realmente significativa para seus alunos.

De acordo com Silva:
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[...] no momento em que inicia o processo de aquisi¢cdo formal
da escrita, a crianca deve ir tomando consciéncia do que vai aprender e
o professor deve ter clareza do que vai ensinar. O professor atuard
como mediador, sistematizando os conhecimentos provenientes de
experiéncias de escrita das criangas, de forma a possibilitar o
conhecimento do sentido da lingua escrita, seus propdsitos e funcdes
(SILVA, 2001, p. 63).

O objetivo principal de uma acdo pedagodgica pautada na interacao
social é o desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja, da
capacidade do aluno de adequar o discurso oral e escrito aos diversos
interlocutores e contextos.

N&o se pode perder de vista que, quando o aluno chega a escola, ele
ja possui conhecimentos praticos sobre a lingua que utiliza em suas interacdes
cotidianas. Logo, o referido processo precisa resultar do cruzamento daquilo
que ele ja sabe com o que Ihe estd sendo ensinado. E desta forma que a
crianca vai construindo a sua teia de relacdes entre o que ja foi aprendido, o
contexto de aprendizagem e a propria realidade, descobrindo o sentido do
aprender mais sobre a lingua.

Pode-se afirmar, desse contexto, que cabe ao processo de alfabetizacao
cumprir duas exigéncias: levar a compreensao do sistema da escrita alfabética,
ou seja, a entender que as letras representam os sons da fala, primeiro; em
segundo lugar, a inserir a escrita nas praticas sociais que requerem
interpretacdo e producdo de textos, como os que ja fazem parte de esferas
discursivas (a jornalistica, a literaria, a escolar e outras).

Isto ndo significa que uma exigéncia se sobreponha a outra. Segundo
Magda Soares (2003), as duas aprendizagens - aprender a técnica, o codigo
alfabético e aprender a usar essa técnica nas praticas sociais - constituem dois
processos e um ndo antecede o outro. S&o processos, segundo a autora,
simultaneos e indissociaveis. As duas aprendizagens se fazem ao mesmo
tempo, mas uma nao é pré-requisito da outra.

Ja comentdvamos que mesmo ndo dominando a tecnologia, a crianca
de algum modo j& tem alguma familiaridade com as funcbes da escrita em

nossa sociedade. Se a escola pretende produzir bons escritores, portanto, €
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preciso que permita que a crianca realize algumas tentativas de escrita, mesmo
gue inevitavelmente, pelo menos no inicio, esteja eivada de erros ortograficos.

A idéia de que a crianga precisa dominar completamente o codigo
alfabético para escrever textos pode influir negativamente no processo de
alfabetizacdo. O exercicio real da escrita sera adiado, o que fara com que ela
se desinteresse por seu aprendizado.

Ela valorizard mais a forma do que o contedudo de suas producdes.
Achara estereotipados textos como os das cartilhas, sem conteudo relevante,
sem originalidade e de vocabulario pobre.

Por sua vez, aceitar que a crianca erre no exercicio da escrita ndo
significa aceitar o erro. E preciso fazé-la perceber que o importante é que seja
capaz de escrever um texto com boas idéias: "Um bom texto ndo é apenas um
texto correto, mas um texto bem encadeado, bem ordenado, claro, interessante
e adequado aos seus objetivos e aos seus leitores” (Antunes, 2004, p.116).
Também é preciso, para seu entendimento, que esse texto seja escrito de
forma clara e adequada.

O professor deve orientar seus alunos desde o inicio da alfabetizacdo
sobre como se deve escrever, atentando, ao mesmo tempo, para 0 que
pretendem dizer e para quem o texto se destina. Para a crianga verificar a
utilizacdo que se faz da escrita em diferentes situagcdes, um bom meio de
aprendizado € escrever como sabe, mas e ainda receber ajuda de quem ja
sabe. Para o professor, € uma grande oportunidade de cumprir seu papel de
mediador entre a crianga e o objeto do conhecimento — que, neste caso
especifico, € o da aquisicdo da linguagem escrita.

Vigotsky fornece uma pista sobre o papel da acdo docente: O professor
€ o0 mediador da aprendizagem do aluno, facilitando-lhe o dominio e a
apropriagdo dos diferentes instrumentos culturais. Mas a acdo docente
somente tera sentido se for realizada no plano da Zona de Desenvolvimento
Proximal. Isto €, o professor constitui-se na pessoa mais competente que
precisa ajudar o aluno na resolucdo de problemas que estdo fora do seu
alcance, propondo-lhe estratégias que aos poucos assimilara, desenvolvendo
estratégias para que pouco a pouco possa resolvé-las de modo independente.
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1.5 O FENOMENO DO LETRAMENTO

O termo letramento surge no discurso de especialistas da Ciéncias
Linguisticas e da Educacdo em meados dos anos 1980, como traducéo da
palavra da lingua inglesa Literacy. Os primeiros registros de uso do termo
“letramento” no Brasil sdo creditados a Mary Kato (1986), que o utiliza para
salientar aspectos de ordem psicolinguistica envolvidos na aprendizagem da
linguagem por parte de criancas, em especial na aprendizagem escolar.

O termo veio ampliar a abrangéncia da alfabetizacdo no que diz
respeito as praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita. O que fez surgir
o termo letramento foi a constatacdo de que em uma sociedade grafocéntrica,
mais que dominar a tecnologia de ler e escrever, era preciso saber fazer uso da
leitura e da escrita, de maneira a atender satisfatoriamente as demandas
sociais.

Em paises desenvolvidos como Franca, Inglaterra, EUA, onde quase
inexistem problemas relacionados a questdo da aprendizagem basica da
escrita, ndo h& necessidade de diferenciar os termos “alfabetizacdo” e
“letramento”. Em paises em que ainda se apontam altos indices de
analfabetismo, esta distincdo veio garantir a especificidade do processo de
aguisicdo da tecnologia da escrita e destacar a construcdo de significados e
sentidos dos materiais escritos que circulam em praticas socioculturais através
da como a aprendizagem da leitura e da escrita.

No Brasil, além de convivermos com a realidade de 16.295.000
analfabetos (IBGE, 2003), é alarmante o namero de criancas e jovens que
chegam a uma determinada etapa escolar sem dominar a leitura e a escrita,
incapazes de ler uma simples frase ou escrever um bilhete. Dados do Instituto
Nacional de Estatistica e Pesquisa em Educacdo (INEP) indicam que os
indices alcancados pela maioria dos alunos que chegam a 42 serie do Ensino
Fundamental ndo ultrapassam o0s niveis critico e muito critico. Esta mesma
tendéncia pode ser confirmada pelo Indicador Nacional de Alfabetismo
Funcional (INAP) que, por meio de uma pesquisa realizada com jovens e
adultos na faixa etaria entre 15 e 64 anos de idade, concluiu que, dentre os

2.000 entrevistados, 1.475 eram analfabetos ou tinham pouca autonomia para
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ler e escrever. Destes, apenas 525 foram considerados efetivos usuarios da
lingua escrita.

Diferentemente do que ocorre em paises do primeiro mundo, as
dificuldades do brasileiro no uso competente da leitura se devem a confuséo

entre alfabetizacao e letramento desde a aprendizagem inicial da escrita.

A mescla dos dois conceitos tem criado debates e polémicas no meio
educacional e gera posi¢cdes contrarias por parte dos pesquisadores. Alguns
optaram pela distincdo dos dois conceitos. Utilizam letramento para designar
competéncias no uso da lingua escrita, e alfabetizacdo para designar o
aprendizado inicial da leitura e da escrita, de sua natureza e funcionamento do
sistema de escrita.

Outros pesquisadores preferiram utilizar apenas o termo alfabetizac&o
para significar tanto o dominio do sistema de escrita quanto os usos da lingua
escrita em praticas sociais.

O fato € que ndo podemos correr o risco de abandonar a alfabetizacéo
em virtude do letramento, como se um dispensasse 0 outro.

De todo modo, é preciso considerar que, mesmo diante de duvidas e
criticas que emergem da insercdo no mundo da escrita em nossos bancos
escolares, as evidéncias de fracasso na aprendizagem da lingua escrita
reveladas em sucessivas avaliacbes externas a escola apontam para a
necessidade de que os profissionais da educacao firmem posi¢coes claras e
consistentes, procurando evitar polarizagbes e reducionismos que contribuem
ainda mais para o insatisfatorio quadro de desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita em nosso pais.

Por esta razdo, se faz necessario identificar as especificidades e
interrelagdes entre dos conceitos “alfabetizagédo” e “letramento” neste trabalho,
ainda que sem a pretensdo de realizar uma discussao muito exaustiva. O
objetivo é contribuir com os professores que a todo momento Ss&o
“contaminados” por novas propostas decorrentes de novos olhares na area do
ensino na aprendizagem inicial da lingua escrita, a0 mesmo tempo que séo
apontados como 0s principais responsaveis pelo enfrentamento dos problemas
de aprendizagem da lingua escrita nas escolas. Outro objetivo do trabalho é

ajuda-los a refletir.
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Para Soares (2003), tanto a distingdo quanto a aproximacao s&o
importantes. A distingdo é importante para que o conceito de letramento ndo se
configure como uma ameaca a especificidade do processo de alfabetizagéo;
por outro lado, a aproximacdo € necessaria, pois hdo sO 0 processo de
alfabetizacdo se altera no quadro de conceito de letramento, como este
independe daquele.

Nas palavras de Soares (2001, p. 31), alfabetizacdo € “[...] o processo
pelo qual se adquire o dominio de um codigo e das habilidades de utiliza-lo
para ler e escrever, ou seja; o dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas
— para exercer a arte ciéncia da escrita.

Ao tratar do letramento, a autora o define como o exercicio efetivo e
competente da tecnologia da escrita, que implica a capacidade de ler e
escrever para inser¢cao no mundo da escrita (id. ibidem, 2003).

Sendo assim, para Soares deve-se também aceitar que o significado
do termo “letrado” vai além do que “ser alfabetizado”. Letrado é um adjetivo
“que caracteriza a pessoa que domina a leitura e a escrita” (2001, p. 36), ou
seja, é a pessoa que, além de se ter apropriado da leitura e da escrita, faz uso
dela no seu dia-a-dia. Adquiriu praticas de leitura e escrita.

Em seu livro “Letramento em Trés Géneros” (2003), Magda Soares
ilustra de forma préatica e real a distin¢cao entre ser alfabetizado e ser letrado. O
texto exemplifica como um adulto, mesmo sendo analfabeto, pode ser letrado.
Ele ndo aprendeu a ler e a escrever; todavia, faz uso da escrita para escrever
uma carta ou bilhete por meio de outro individuo alfabetizado, um escriba.

Ao ditar o seu texto, o analfabeto lanca méo de todos os recursos da
lingua necessarios para se comunicar. Embora carregado de particularidades e
limitacGes, ele demonstra conhecer de alguma forma as fungdes da escrita e
entende o que ela representa na sociedade.

O analfabeto faz 0 mesmo quando se depara com a necessidade de
acessar uma informacdo importante, como uma noticia de jornal, um itinerario
de transporte ou uma placa de transito. Este individuo, mesmo ndo dominando
a tecnologia da escrita, apresenta um certo grau de letramento devido a sua
experiéncia de vida em uma sociedade permeada pela escrita; logo, ele é um

cidadao letrado, porém nao em plenitude.
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Ha casos ainda de individuos com determinado nivel de escolarizacéo
e alfabetizacdo que apresentam niveis baixissimos de letramento. Estes séo
capazes de ler e escrever, mas ndo possuem habilidades para praticas que
envolvem a leitura e a escrita. Ndo conseguem, por exemplo, interpretar o
conteaddo de um texto lido. Isto comprova que ndo existe grau zero de
letramento, mas diferentes niveis de letramento ligados as necessidades e
exigéncias impostas ao individuo pelo meio social.

Reiterando as idéias de Soares, Tfouni (1988) insere o processo de
alfabetizacdo na amplitude soécio-historica do letramento.

Para esta autora, a alfabetizacéo “é a aquisi¢do da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para leitura e escrita e as chamadas préticas de
linguagem”(id. ibidem, 1997, p. 9). A escola € a principal responsavel pelo
ensino formal e, portanto, por esta aquisicao.

A autora diferencia alfabetizacdo do significado atribuido a letramento.
Segundo ela, “enquanto a alfabetizacdo se ocupa da aquisi¢cdo da escrita por
um individuo ou um grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
sécio-historicos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade” (1997,
p. 20).

Tfouni (1988), sob um ponto de vista sécio-histérico, considera que
todos os individuos que vivem em uma sociedade letrada, sejam eles
alfabetizados ou néo, sdo afetados pelas praticas letradas, visto que a escrita
€, por exceléncia, um produto social.

Nesta perspectiva, coloca em questao as relacdes de poder envolvidas
no amplo ou restrito uso do codigo escrito e investiga, de maneira geral, grupos
cujos modos de conhecimento, producdo e cultura sdo perpassados por
valores de uma sociedade letrada.

Dentro deste enfoque, a relagdo letramento e escolaridade é imprecisa,
haja vista que mesmo um individuo que néo tenha frequentado a escola pode
ser afetado pelos portadores de textos que circulam na sociedade onde vive.
Da mesma forma, a reciproca é verdadeira, ja que individuos com alto grau de
escolaridade muitas vezes ndo sabem fazer uso da escrita, e produzem textos
confusos, sem coeréncia ou coesao (TFOUNI, 2002).

Para lidar com essa questéo, a autora (2002) rompe com a dicotomia

"letrado x iletrado”, que ela afirma ser uma versdo moderna da teoria da grande
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divisa, e propde que sejam considerados niveis, ou graus de letramento que
estariam dispostos em um continuum. Nesse continuum, haveria posicdes
discursivas a serem ocupadas por sujeitos cujo conhecimento e familiaridade
com as praticas de letramento ndo seriam medidos nem pelos anos que
frequentaram a escola, nem pelo seu grau de escolaridade (i.€, independente
da série do ciclo formal).

Kleiman (1995) considera o conceito de alfabetizagéo limitado, por se
referir apenas a um tipo de pratica de letramento, ou seja, a aquisicdo de um
codigo fundado na relacédo entre fonemas e grafemas, reproduzindo apenas a
concepgao de letramento utilizada pelos grupos dominantes, como se todas as
sociedades fossem homogéneas e utilizassem a leitura e a escrita com o0s
mesmos objetivos, 0s mesmos desejos, 0s mesmos sonhos.

Baseando-se nos estudos de Scribner e Cole, Kleiman define o

letramento como:

[...] Um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
engquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos. As praticas especificas da escola, que
forneciam o parametro de pratica social segundo o qual o
letramento era definido, e segundo o qual os sujeitos eram
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado e néo
alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa definicdo, apenas
um tipo de pratica — de fato, dominante — que desenvolve
alguns tipos de habilidades mas néao outros, e que determina
uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita (1995, p.
19).

A autora, ao enfatizar que todas as praticas de letramento sédo
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa
sociedade, destaca duas formas de conceber o letramento: 0 modelo autbnomo
e 0 modelo ideoldgico.

O modelo autbnomo, predominante em nossa sociedade (id. ibid., p.
22), vé a escrita como “um produto completo em si mesmo, ndo preso ao
contexto de sua producao para ser interpretado: o processo de interpretagcéo
estaria determinado pelo funcionamento logico interno ao texto escrito”. Neste
caso, a escrita ndo representa a comunicacao oral, nem esta presa ao contexto

da oralidade.
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Este modelo vé a escrita como algo independente, como se a escrita
existisse por si s6. Este modelo esta associado ao sucesso e desenvolvimento
proprios de grupos considerados culturalmente mais civilizados. O uso da
escrita esta atrelado ao padréo elitista da norma culta e a um modelo inflexivel
de funcionamento linguistico, valorizado pela sociedade, desconsiderando o
contexto cultural do sujeito, contribuindo com isso para a manutencao do
guadro de fracasso escolar.

Ja no modelo ideoldgico, explicita Kleiman (1995, p. 39), “as praticas
de letramento mudam segundo o contexto”, ja que ndo existe uma sé forma de
letramento.

Neste modelo, os aspectos culturais e estruturais da sociedade sao
levados em consideracdo na definicdo de suas praticas. As praticas fundadas
no modelo ideolégico de letramento procuram entender os valores sociais
presentes nos textos, o discurso do grupo que escreve e ainda qual o
interlocutor previsto em determinados tipos de textos.

Em oposicdo ao modelo autdnomo, o modelo ideoldgico admite a
pluralidade das praticas letradas e procura romper com a divisdo entre o
aprender e a aplicabilidade do aprendizado. No caso da lingua escrita, este
modelo busca aproximar a compreensado de suas regras, seu funcionamento,

Seu uso em contextos significativos para o sujeito.

1.5.1 Relacao entre alfabetizacdo, letramento e escolarizacéao

Com vimos, as autoras citadas ndo véem a escola como unico caminho
para o letramento. Ndo desconsideram, entretanto, a funcdo social da escola
em instrumentalizar as pessoas para responder aos apelos da cultura
grafocéntrica.

Para Oliveira (1995), a escolarizacdo € uma caracteristica propria dos
grupos letrados e estd intimamente ligada as mudancas no funcionamento
intelectual, pois na sociedade ocidental € a escola a instituicdo por exceléncia

responsavel pelo ensino da leitura e da escrita.
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O autor afirma:

A escola €, assim, um lugar social onde o contato com o sistema
de escrita e com a ciéncia enquanto modalidade de construgéo
de conhecimentos se da de forma sistematica e intensa,
potencializando os feitos desses outros aspectos culturais sobre
0s modos de pensamento” (1995. p. 156).

Neste caso, faz-se necessario considerar o0s vinculos entre
alfabetizacéo, letramento e escolarizacao.

Além de alfabetizar, a escola tem sido incumbida de promover o
letramento, formar pessoas capazes de inserir-se nos diferentes contextos em
gue a leitura e a escrita sdo necessarias. Parece ser comum e consensual a
idéia de que da aquisicdo da escrita decorreria 0 uso efetivo e eficiente em
praticas sociais de leitura e escrita, como se o processo de alfabetizacédo fosse
condicdo indispensavel para o inicio do processo de letramento. Em nossa
sociedade, entretanto, todo cidaddo, qualquer que seja seu grau de
escolaridade ou sua posicdo social, estd, de algum modo, inserido numa
cultura letrada e realiza em maior ou menor grau praticas que dependem da
escrita. Pode-se dizer, entdo, que ha diferentes niveis de letramento, como ha
diferentes niveis de escolaridade.

Estar inserido na cultura escrita significa ter comportamentos, atitudes
e disposicdes frente ao mundo da escrita que permitem usufruir de seus
beneficios. A compreensdo do mundo da escrita, portanto, é tanto um fator que
favorece o processo de aquisicdo da leitura e da escrita dos alunos, quanto
uma conseqiéncia da aprendizagem da lingua escrita na escola.

A necessidade de ampliar o conceito de alfabetizacdo, que supere o
conhecimento da escrita e da leitura de frases soltas e sem sentido, € um dos
fatores que redimensionam o papel da escola, principalmente para as classes
populares, pois, ao envolver 0s alunos em praticas sociais de escrita, a escola
possibilita a interagcdo entre os conhecimentos da vida cotidiana com os
conhecimentos de forma mais elaborada, explicando a realidade e promovendo

a reflexao.
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Por outro lado, € importante observar também que escola como
experiéncia de letramento é valorizada, na maioria das vezes, por criancas
pertencentes a classe média, para quem a leitura e a escrita fazem parte de
seu ambiente desde a mais tenra idade. Para estas criangas, 0 processo de
alfabetizacdo é bem mais tranquilo, uma vez que percebem que escola da
continuidade a um processo ja antes iniciado em ambito familiar.

Muitas pesquisas comprovam que criangcas que vivem em ambientes
letrados e, portanto, costumam manusear 0os mais diversos materiais escritos,
na maioria das vezes apresentam sucesso na aprendizagem da linguagem
escrita e oral. Sao criangas que costumam escutar histérias contadas por seus
pais, dialogando sobre o enredo, a estrutura e a organizacdo da histéria. Elas
costumam ter facilidade em compreender o processo de leitura e escrita
(Kleiman,1998).

Estas criangas participam daquilo que Heath (1982, p. 50) denominou
de eventos de letramento: “eventos em que a linguagem escrita € essencial a
natureza das interacfes e aos processos e estratégias interpretativas de seus
participantes”.

No caso de criangas oriundas das classes socialmente menos
favorecidas, que, em sua grande maioria, se encontram nos bancos escolares
publicos, a realidade é diferente. O acesso e a oportunidade de contato mais
amplo com livros, revistas e outros materiais escritos frequentemente soé
acontece ao ingressarem na escola. Surge dai a necessidade de uma acao
pedagdgica que opte pelo uso desses materiais, de explicita funcdo social da
escrita, oferecendo as criancas a oportunidade de participarem de eventos de
letramento de maior complexidade.

No entanto, se considerarmos o que sugere Rojo (1995), que cada
grupo social desenvolve praticas de letramento, cria simbolos suficientes para
que seus membros estabelecam relagbes, discordaremos da atitude historica
da escola publica em privilegiar apenas o conhecimento das classes sociais
dominantes, pois as criancas, ao interagirem com sua comunidade, interferirdo,
segundo a autora, na aquisicdo da escrita.

Rojo (1995), ao analisar o uso da escrita por criancas de classes
economicamente menos favorecidas, afirma que a variedade da lingua que a

crianca pobre utiliza € tdo complexa como qualquer outra; ela apenas
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desconhece a forma ortografica das palavras, tarefa que a escola deve se
encarregar de ensinar. Assim, ainda que nao participem ativamente de
experiéncias ricas de linguagem, as criancas sao capazes de criar hipoteses
em relacdo a lingua escrita, apesar de, as vezes, tais praticas serem muito
diferentes daquelas que facilitardo a aprendizagem escolar.

Afirmamos que a escola, a medida que ndo considera as referéncias de
vida e 0 convivio que as criangas das classes populares trazem, além de
aprofundar as desigualdades, as excluem, assim como a participacdo desses
sujeitos na sociedade. Nesta perspectiva, é preciso levar em conta outras
atividades além das ligadas ao processo de escolarizacdo, atividades que
desenvolvam modos de agbes cognitivas semelhantes as do processo de
escolarizacdo como, por exemplo, atividades sociais voltadas ao trabalho,
atividades politicas e também religiosas.

O letramento é um processo que tem inicio quando a criangca comeca a
conviver com diferentes manifestacbes da escrita na sociedade que se
prolongam por toda vida. E um continuo n&o-linear, ilimitado, que jamais chega
a um resultado final, por demandar variadas habilidades, conhecimentos e
atitudes de leitura e escrita de acordo com contextos e situacdes especificas.
Enquanto que a alfabetizacdo, apesar de também configurar um continuo,
apresenta limites e objetivos definidos que podem negar ou atestar a eficiéncia
da escola na apresentacao do produto final. Nao se trata, por isso, de escolher
entre alfabetizar ou letrar; também ndo se trata de considerar os dois
processos como seqienciais. O desafio para as séries iniciais de escolarizagcéo
€ 0 de conciliar os dois processos, assegurando aos alunos a apropriacdo do
sistema alfabético e condi¢cdes que possibilitem o uso da lingua nas praticas
sociais de leitura e escrita.

Feitas estas considerac¢des, 0 que nos parece irrefutavel, na atuagédo dos
educadores para bem cumprirem a tarefa de levar os alunos a compreenderem
a escrita, € que eles proprios tenham acesso a uma formacdo adequada as
exigéncias da acdo docente voltada a fase inicial desse processo escolar. Tal
processo - basicamente de ensino e aprendizagem de leitura e escrita - deve
ter como meta clara tornar o aluno um sujeito ativo e competente para lidar

com as diversas situacdes sociais que as praticas de escrita comportam.
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Isso, de certa forma, dialoga com as novas exigéncias de uma
sociedade cada vez mais Iinfluenciada pelo uso constante das novas
tecnologias, que criam novos procedimentos intelectuais, que expandem a
forma de organizar e produzir informacdes e conhecimentos.

Entendendo que os cursos de formacdo superior para educadores
devem ser um espacgo para discussdo de questdes cruciais para 0S processos
educativos, no proximo capitulo desenvolveremos uma reflexdo sobre a
Educacdo a Distancia como alternativa para tal formacdo e apresentaremos
especificamente a proposta do curso de Pedagogia a Distancia da UDESC,

com seus objetivos e estrutura.
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Capitulo Il

2 EDUCACAO A DISTANCIA,COMO ALTERNATIVA PARA A FORM ACAO
DE PROFESSORES DE SERIES INICIAIS

Por ser a educacao a distancia a modalidade educativa utilizada no curso
de Pedagogia a Distancia da UDESC, objeto de estudo desta pesquisa,
faremos breves considera¢cdes sobrea a modalidade educativa e também sobre

0 Curso em questao.

2.1 CONSIDERACOES SOBRE A EAD

As transformacgdes econdmicas, politicas e sociais pelas quais 0 mundo
vem passando exigem do sistema educacional o desenvolvimento de novas
alternativas de formagéo que levem em conta as demandas educativas da
atualidade. As mudancgas sociais resultam em mudancas significativas na
maneira de 0 homem contemporaneo de viver e trabalhar.

Os meios de comunicacdo, cada vez mais sofisticados, criam novas
sensibilidades e dao origem a novas formas de aprendizagem, integrada e

coletiva, articulando pessoas e informacdes em espacos e tempos diferentes.

As implicacdes desse saber, ampliado e mutante, refletem-se sobre as
formas tradicionais de fazer a educacdo, que exigem uma formacao
abrangente - para aquele que aprende e para aquele que ensina —, permitindo
ampliar as diferentes maneiras de interagir com a pluralidade dos mundos que
se entrecruzam e, sobretudo, para criar maneiras de reeducar pessoas para
lidar ndo exatamente com o aparato tecnolégico que circula, mas com as
informacgfdes advindas desse novo tipo de saber, podendo reconhecé-las e

interpreta-las.
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Ferretti (1994, p. 94) apontava, na década de 90, novos perfis
profissionais e a necessidade de desenvolver novas capacidades de abstracdo
e discernimento, espirito de confianca e cooperacdo. “O trabalhador necessita
ser flexivel, ou seja, deve saber lidar com uma variedade de funcdes, deve
saber integrar-se a diferentes formas de agregacdo e mobilizacdo de
trabalhos”.

A necessidade de oferecer aos trabalhadores em exercicio uma
qualificacdo condizente com as exigéncias sociais para seu nivel de atuacéo
fez com que algumas alternativas de formacdo fossem desenvolvidas em
vérias instituicdes de ensino superior.

A este propésito, Kenski alerta:

Educar para a inovacdo e a mudanca significa planejar e
implantar propostas dindmicas de aprendizagem, em que se
possam exercer e desenvolver concep¢des sbcio-historicas da
educacdo — nos aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico,
ludico e estético — em toda a sua plenitude e, assim, garantir a
formacdo de pessoas para 0 exercicio da cidadania e do
trabalho com liberdade e criatividade (KENSKI, 2007, p. 67).

Educacdo a Distancia (EAD) apresenta-se hoje como uma das
modalidades em educacdo capaz de ultrapassar os limites de espaco e
tempo, na medida que envolve diferentes meios de comunicacdo, torna
possivel o acesso a diversas fontes de informacdo e promove a autonomia
do aprendiz por meio de um estudo flexivel e independente. A evolucéo
tecnoldgica nos ultimos tempos oferece uma gama de ferramentas que
podem ser utilizadas nos processos educacionais. As novas tecnologias de
informagdo e comunicacdo podem colaborar na construcdo de espacos de

conhecimento, modificando a forma de ensinar e aprender.

A EAD é uma modalidade educativa pela qual alunos e professores
nao mantém contato presencial, face a face diariamente. O encontro pode
até ocorrer ao mesmo tempo e em diferentes lugares. O aluno, a partir de
materiais organizados ou de ferramentas tecnoldgicas, escolhe o lugar e o

horario mais convenientes para realizar seus estudos.
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A EAD admite um real distanciamento entre alunos, professores e
instituicdo escolar resultante da propria natureza do processo adotado. Para

minimizar tais efeitos, busca apoio hos meios instrucionais e tecnolégicos.

Este tipo de ensino pode vir a ser um instrumento de oportunidades
para aqueles que, por diferentes motivos, ndo tém como frequientar a
educacdo presencial. Diversos segmentos sociais podem ter acesso ao
conhecimento se puderem estudar a qualquer hora e em qualquer lugar. A
este respeito, Litwin (2001, p. 54) afirma: “Na atualidade, a caracteristica
mais importante da EAD é sua flexibilidade, a qual possibilita implementar
propostas educacionais organizadas e adequadas a realidade em que vivem

muitas pessoas que desejam continuar estudando”.

A EAD passou a ser possivel com o advento da escrita. A partir dai,
0 conhecimento perdeu os limites de espaco e de tempo, sendo
impulsionada com a invencdo da imprensa. A educacdo, de modo geral, é
um processo histérico da humanidade que passa por diversas
transformacdes ao longo do tempo. A educacdo a distancia € parceira da
educacado presencial neste processo de transformacdes. O uso das novas
tecnologias de informacdo e comunicacdo possibilita a EAD crescer
rapidamente no mundo, rompendo barreiras ao servir de instrumento de

democratizacdo do conhecimento.

O processo passou por varias fases, que se atrelaram as tecnologias
de transporte, comunicacgao e informacgéo. Os cursos a distancia tiveram
vérias geracgdes tecnoldgicas, desde os que se utilizaram da comunicacéo
por correspondéncia, através dos correios, seguidos dos que utilizaram o
radio e a televisdo, até chegar o momento atual com o avanco das novas
tecnologias do computador e da internet. Percebe-se que as novas
tecnologias, embora se sobreponham as antigas, ndo as eliminam. As novas
tecnologias digitais, por exemplo, ampliaram o alcance e as possibilidades
da EAD, mas ndo desconsideram a tecnologia tipografica que, através dos

materiais impressos, ainda é utilizada nesta modalidade educativa.

O fato é que, independente do momento histérico, a Educacdo a
Distdncia adota recursos tecnolégicos para viabilizar o acesso ao

conhecimento a pessoas que se encontram geograficamente distantes dos
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centros de ensino ou que apresentam qualquer outro impedimento para

frequentar o ensino presencial.

Martin Rodriguez (1999) e Paul (1999) afirmam que a EAD vem se
destacando por oferecer diferentes solu¢des educativas que respondem as

necessidades de diferentes sujeitos e situacdes de aprendizagem.

Segundo Peters (2004), a primeira abordagem de educacéo a distancia
em meados do século XIX pode ser identificada em todos os lugares em que a
industrializacdo propiciou mudancas tecnoldgicas, profissionais e sociais a vida
das pessoas. Mesmo com as mudancgas estruturais, continua os sistemas
educacionais da época que ndo conseguiram se adaptar a forte mudanca de
paradigma educacional ainda vigente naquele momento histérico. Mas alguns
empresarios perceberam e identificaram as possibilidades de lucro frente as
demandas educacionais das pessoas, distribuindo materiais didaticos em
massa, explorando para isso as tecnologias dos correios e das ferrovias.

Atualmente, vimos acontecer um movimento semelhante, com a
ampliacdo da oferta de cursos na modalidade a distancia. Para atender as
exigéncias do mercado, muitos cursos sao oferecidos de forma ‘aligeirada’, por
um baixo custo, alcangando um grande contingente de alunos que buscam
competéncias profissionais que |hes permitam ingressar num mercado
profissional cada vez mais competitivo.

Em outras palavras, a pedagogia da competéncia procura contribuir
para o enfrentamento das profundas mudancas econdémicas e culturais nas
diferentes esferas da organizacéo social.

Para entender as questdes educacionais, € preciso contextualizar o
momento em que estas questdes se configuram. Para entender a sociedade da
qual a escola, o ensino e a educacdo sdo expressdo, € preciso entender a
dindmica do capitalismo.

Peters (2004) ressaltou a identificacdo da EAD com as mudancas
sociais advindas da revolucdo industrial. Hoje, em tempos de revolucéo
tecnoldgica, fica claro, mais uma vez, que assim como o capital se organiza
rapidamente, também a educacdo busca formas de se organizar para atender

as necessidades das pessoas frente a nova ordem social.
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Educacdo a distancia é uma relacdo pedagogica que se da
essencialmente a partir da premissa da separacdo fisica entre professor e
aluno. Essa opcéao pedagogica é definida por Lobo Neto (2002, p. 1) como:

uma modalidade de realizar o processo educacional quando,
ndo ocorrendo — no todo ou em parte — 0 encontro presencial
do educador e do educando, promove-se a comunicagado
educativa através de meios capazes de suprir a distancia que
0s separa fisicamente.

Trata-se de uma estratégia ou alternativa mediada de construcdo do
conhecimento, ou seja, que se materializa através de recursos outros que nao
a manifestacao oral de um professor em sala de aula.

A histéria da EAD no mundo néo é recente. Alves (2001) nos ajuda a
situar no tempo 0s primeiros seus passos na histéria mundial. Em 1883, tem-se
0 registro da primeira experiéncia nessa modalidade pedagdgica na Suécia.
Em seguida, na Inglaterra, em 1884, e na Alemanha, em 1856.

Azevedo (2001) aponta que uma das vertentes da EAD tem sua
maxima expressao a distancia nas universidades que, a partir de fins dos anos
60 e inicio dos anos 70, cresceram em todo o mundo, mais notadamente na
Europa. Dentre essas instituicdes, podem-se citar a Open University e outras,
como a Univesidad National de Education, na Espanha, a Universidade aberta
de Portugal e a Fern Universitat, da Alemanha. Na América Latina, ha
iniciativas nesta modalidade educativa na Colémbia e também na Venezuela.

Segundo autores como Kramer (1999), Martins (2000), Niskier (1999),
Nunes (2000) e Sartori (2001), a EAD tem seus primeiros registros no Brasil no
século XX, mas durante muitas décadas foi relegada a uma condicao inferior,
incapaz de produzir e transmitir conhecimento de maneira eficaz.

Azevédo (2001) esclarece que “durante muito tempo educacdo a
distancia foi considerada, para usar as palavras do fildsofo francés Pierre Lévy,
uma espécie de estepe do ensino, utilizada principalmente quando outras

modalidades de educacéao falhavam.’
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A forma de fazer EAD definia a qualidade do contetdo, ou
seja, a linguagem e o formato dos programas de EAD através
do réadio e da TV mostravam que eles estavam dirigidos para o
‘andar de baixo da sociedade, para os excluidos do sistema
educacional. Educacdo a distancia era coisa de pobre... (id.
ibidem).

Algumas experiéncias popularizaram esta modalidade educativa no
Brasil. Dentre elas podemos citar a fundacdo da Radio Sociedade do Rio de
Janeiro (1923), a criacdo do Instituto Universal Brasileiro (1941), a criacdo do
Centro de Ensino Técnico de Brasilia (CETEB, 1965), a implementacdo do
projeto PRONTEL, a criagao do projeto Minerva e projeto SACI (1973, 1974), a
realizacdo dos projeto Ipé (1984), o projeto Verso e Reverso (1988), o projeto
Salto para o futuro, em 1991, criados para atualizacdo e aperfeicoamento de
professores.
Na década de 90, o Brasil viveu um momento significativo em EAD, a
partir da Lei 9393/96, atual LDBEN. Com esta lei, uma nova perspectiva para a
EAD passou a se constituir no Pais, gerando a necessidade de reestruturacao
das instituicbes de nivel superior para o desenvolvimento desta modalidade
educativa.
Considerada em diversos paises como alternativa para a formacao
de profissionais que ja atuam numa determinada area, mas percebem a
necessidade de maior qualificacdo, de fato, no Brasil, algumas iniciativas
passaram a conceber esta modalidade educativa como forma de facultar a
professores em servico uma qualificacdo compativel com as exigéncias
sociais e profissionais para o seu nivel de atuacdo, principalmente em
virtude de as escolas de educacdo basica possuirem ainda um grande
contingente de professores se deparam com dificuldades para empreender
sua qualificacéo profissional, sejam estas dificuldades de deslocamento para
0os centros onde sao realizados os cursos, sejam de falta de tempo para

frequenta-los.

A LDB, quando trata das disposi¢des transitorias, no artigo 87,
paragrafo 3°, inciso lll, abre a possibilidade de se utilizar a educacédo a
distancia como meio para a instrucdo de professores quando da criacdo da

década da educacdo - 1996 a 2006 -, periodo concedido a todos os
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professores de educacdo basica para que se titulassem em formacéo

superior.

O Plano Nacional de Educacao, especificamente naquilo que se refere a

EAD, entende a modalidade como:

um meio auxiliar de indiscutivel eficacia”, com efetiva
capacidade para “desempenhar um papel inestimavel no
desenvolvimento cultural da populagédo em geral”. [...] a LDB
“considera a educagédo a distancia um importante instrumento
de formacdo e capacitacdo de professores em servigo”,
garantindo que “é preciso aproveitar melhor a competéncia
existente no ensino presencial para institucionalizar a oferta de
cursos de graduacdo e iniciar um projeto de Universidade
Aberta que dinamize o processo de formacédo de profissionais
gualificados, de forma a atender as demandas da sociedade
brasileira” (PNE — Plano Nacional de Educacédo, 2001).

A iniciativa do governo federal, através do MEC, em criar o PROUNI
e, especificamente, a UAB - Universidade Aberta - por meio da EAD,
representa a politica adotada para oportunizar as classes economicamente

menos favorecidas o acesso a formacao universitaria.

A Associacéo Brasileira de Educacao a Distancia (ABRAED), pelos
dados levantados no anuario de 2007, apresenta um grande aumento na
procura de cursos a distancia. Entre os anos de 2005 e 2006, 0 numero de
alunos cresceu 54%. No ano de 2005, eram 504.204 alunos matriculados; em
2006, esse numero cresceu para 778.458 alunos. Em Santa Catarina, houve
um aumento consideravel de professores com nivel superior (entre os anos de
2003 e 2004, mais de 12.000 alunos obtiveram diploma de graduacao),
ocasionado pela conclusao das primeiras turmas que ingressaram no curso de
Pedagogia na modalidade EAD.

Contudo, pensar em projetos de formacdo a distancia requer,
sobretudo, que o projeto e a modalidade estejam imbricados e sejam
complementares, ou seja, a modalidade deve conter em seu desenvolvimento

formas de trabalho que se constituirdo em praticas de formacéao.
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O que se percebe é que na implantacdo de projetos educativos a
distancia é preciso reconhecer os limites e possibilidades da modalidade,
entendendo que, mesmo depois de alguns anos no cenario educacional, com o
advento de novas tecnologias a cada momento histérico, trabalhar com a
educacdo a distancia significa, trabalhar em um terreno cujas definicdes e
compreensdes estdo em processo permanente de constru¢do e que por isso é
dificil precisar a rigor como deve se dar o processo educativo nesta forma
peculiar de educacéo.

No Brasil, a EAD apresenta potencial para a democratizacdo da
educacgdo, por ampliar o acesso a educacao. Todavia, ndo se pode deixar de
lado a preocupacéo com a qualidade do ensino, sobretudo em se tratando da
formacéo de professores. E esta a intencéo do presente estudo, que focaliza
sua analise a partir da reflexdo que os professores — alunos egressos do curso
de Pedagogia na modalidade a distancia da UDESC - fazem das repercussoes
deste curso em sua pratica alfabetizadora.

2.2 CONHECENDO O CURSO DE PEDAGOGIA A DISTANCIA DA UDESC

A UDESC € uma Universidade multicampi, com sede em Florianépolis.
Atualmente, conta com varios centros: Centro de Ciéncias da Administracao
(ESAG); Centro de Ciéncias Humanas e da Educacédo (FAED); Centro de
Educacédo Fisica e Desporto (CEFID); Centro de Artes (CEART) e Centro de
Educacdo a Distancia (CEAD). Os outros campi estdo localizados nos
municipios de Joinvile, Lages e Chapeco.

A instituicdo oferece dois cursos de Pedagogia com licenciatura plena:
Pedagogia na modalidade presencial, vinculado a Faculdade de Educacgéo
(FAED) e ao Centro de Ciéncias da Educacado, e o curso de Pedagogia na
modalidade a distancia, que, até o ano de 2002, também teve sua estrutura
vinculada a FAED, mas, apés a criacdo do Centro de Educacédo a Distancia,

por meio da resolucdo n® 055/2002, passou a funcionar com estrutura propria.
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O curso de Pedagogia na modalidade presencial foi criado em 1963,
com a finalidade de formar e capacitar profissionais na area da educacdo,
contribuindo para a produgdo e socializagdo do conhecimento relacionado a
educacao e voltado a realidade da sociedade catarinense.

Ja a trajetdria do curso de Pedagogia a Distancia € bem mais recente.
Nasceu da composi¢cdo de um grupo de trabalho criado no ano de 1991. Com a
possibilidade da inclusdo de novas tecnologias ao processo educacional e,
sobretudo, pela possibilidade efetiva de cumprir com 0 seu compromisso
politico-pedagodgico, pautado na democratizacdo do ensino, a idéia tomou
corpo na instituicdo, aumentando as perspectivas de oferta da formacéo
universitaria a um grande nimero de catarinenses.

A UDESC, nesta perspectiva, procurou atender principalmente a todos
os professores da educacéo basica em busca de formacao superior, haja vista
que esta era uma exigéncia da LDB 9394/96, prevista para ser alcangada até o
final de 2007.

Para a UDESC, a criagcdo do curso de Pedagogia a Distancia se
justifica também pelo fato de considerar que os cursos de Pedagogia
oferecidos pelas faculdades estdo pautados em matrizes curriculares restritas
as habilitacdes tradicionais, que se distanciam em muito das reais
necessidades sociais. Destaca, ainda, que predominam nestes cursos o
conhecido e obsoleto modelo de sala de aula. A EAD passa entdo a ser
apontada como uma alternativa interessante para dar diferentes contornos ao
processo de ensino-aprendizagem, ao fazer uso de novos recursos, tornando-o
mais atrativo e enriqguecedor (CECHINEL, 2000 a).

No ano de 1999, deu-se inicio ao curso de Pedagogia em Educacéo a
Distancia, com habilitacdo em séries iniciais e educacao infantil.

A Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC - foi uma das
primeiras no Brasil a obter o credenciamento para desenvolver projetos de
cursos superiores a distancia em 1° de junho de 2000, por meio da portaria
769, autorizada pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE - e pelo Ministério
da Educacgéao - MEC.

A existéncia desse programa, somada ao conjunto formado pelos

objetivos e estrutura do curso, assim como sua concepc¢ao de aprendizagem,
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fundamentada na teoria historico-social, representam o contexto empirico e
tedrico no qual se situa a amostra do presente trabalho.

Neste caso, faz-se necessario, para maior entendimento, apresentar a
seguir a estrutura, os objetivos gerais e especificos do curso de Pedagogia a
Distancia da UDESC. As repercussfes dos pressupostos tedricos em que o
curso se fundamenta para a pratica dos professores alfabetizadores, foco
dessa pesquisa, serdo abordados no decorrer do trabalho

Conforme apresenta Cechinel (2000, p. 9-10), os objetivos gerais do
CUrso sao:

- Participar do esfor¢o para a melhoria do sistema educacional
do estado de Santa Catarina, canalizando acdes dirigidas ao
magistério através da implantacdo de um programa dirigido a
formacéo de professores de séries iniciais e educacgao infantil.
- Capacitar docentes a partir da priorizacdo de contetdos que
auxiliem na andlise e reflexdo a respeito do processo
educativo, tendo em vista o contexto sécio-politico-econémico
e cultural catarinense e brasileiro e suas transformacoes.

- Atender a LDB, que determina que os docentes da educacéo
bésica deverdo ser licenciados em nivel superior em curso de
graduacéo plena.

E como objetivos especificos:

- Possibilitar aos professores que estejam atuando no
magistério a formagdo em curso de pedagogia com
aprofundamento em magistério das séries iniciais e educacao
infantil, através da modalidade de educacao a distancia.

- Subsidiar os professores em suas préaticas pedagogicas,
possibilitando-lhes acesso aos fundamentos das diversas
teorias do conhecimento.

Os objetivos especificos apontam para os dois fatores utilizados na
selecdo dos alunos que integraram as turmas: estar atuando em sala de aula,
seja na educacdao infantil ou nas séries iniciais, e trabalhar em escolas publicas
municipais e/ou estaduais.

Presente em grande parte do estado de Santa Catarina, por meio de
parcerias com as prefeituras de 156 municipios, mais de 14 mil alunos foram
licenciados em Pedagogia.

A primeira turma (piloto) foi iniciada com 240 alunos, distribuidos em

quatro nucleos, abrangendo 14 municipios da grande Florianépolis. No ano de
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2003, concluiram o curso 220 alunos. A segunda turma - T2 - envolveu
professores de 70 municipios catarinenses. Foram graduados 3.243 alunos,
dentre eles um grupo de 43 professores de educacdo basica pertencentes ao
quadro do magistério da rede municipal de ensino de Floriandpolis (parte desse
grupo compde a populacdo deste trabalho). A terceira turma abrangeu 100
municipios, formando 8.600 alunos no ano 2005. Nesta etapa, pioneiramente,
além dos professores da rede publica, o programa atendeu alunos com
necessidades especiais (cegos e surdos), aléem de alunos afro-brasileiros
envolvidos em Movimentos de A¢des Afirmativas, o0 que constituiu um momento
histérico marcante para a educacao, ndo apenas do estado de Santa Catarina,
como também do Brasil.

Para compor a turma quatro, a UDESC firmou parceria com dois
municipios catarinenses e ainda com municipios do estado do Amapa, no norte
do Pais. Esta turma finalizou suas atividades em 2007.

No ano 2008, foi a vez dos alunos oriundos dos municipios do estado do
Maranh&do obterem a formacao universitaria, contando com a participacdo dos
ndcleos que ofereciam a estrutura para o processo de formacao.

Atualmente, o centro d4 seguimento a turma cinco, localizada no
municipio catarinense de Criciima e aguarda a abertura de cerca de 5.000
vagas, resultantes da recente parceria com a Universidade Aberta. A previsao
€ oferecer formacao superior no estado de Santa Catarina. Serdo utilizados 8
polos, ja devidamente estruturados e mantidos pela UAB e outros polos
situados em 4 municipios catarinenses, nas estruturas anteriormente utilizadas
por outras turmas do CEAD.

O curso é considerado de natureza semipresencial, por apresentar
momentos em que os alunos desenvolvem seus estudos sem a presenca do
professor e momentos de encontros presenciais quando professores e tutores
estao presentes.

A carga horéria total € de 3.210 horas aula/atividade, correspondentes a
214 créditos, dos quais 2.565 desenvolvidos a distancia (171 créditos,
equivalentes a 80%) e 645 (43 créditos, equivalentes a 20%) reservadas para o
presencial. Nos encontros presenciais, 0s alunos tiram suas duvidas sobre a

disciplina com o professor que organiza suas aulas em forma de seminario,
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possibilitando a discussdo sobre a tematica apresentada nos cadernos
pedagdgicos. Nestes encontros, a presenca dos alunos é obrigatoria.
As disciplinas séo trabalhadas num espaco de tempo pré-determinado e

seguem o cronograma semestral, planejado pelo comité de ensino do CEAD.

Os encontros para o estudo das disciplinas séo feitos nos nucleos que
funcionam como campus avancado nos municipios e a interagdo se d4 através
do sistema de tutoria.

A organizacao curricular do curso se constitui através de dois ndcleos:
o Nucleo de Conteudos Basicos (2.040 h), com trés eixos (enfoca o contexto
histérico e sociocultural (660 h), o contexto de educacdo basica (885h) e o
contexto do exercicio profissional (495 h); o Nuacleo de Conteudos de
Aprofundamento e Atuacdo Profissional (1.970 h), com dois eixos (enfoca
conteudos de formacado priorizada — 525 h -, e estudos independentes e
trabalho de concluséo decurso - 645h).

Cechinel (2000 a, p. 15) define os principios norteadores do curso:

- Unidade teoria/préatica, o que implica assumir uma outra postura
em relacdo ao conhecimento e que supere as fronteiras entre as

disciplinas das diferentes areas curriculares.

- Formacéo tedrica interdisciplinar sobre o fenébmeno educacional
e seus fundamentos filoséficos, historicos, politicos e sociais, bem
como sobre os contelddos inerentes ao ensino das séries iniciais

do ensino fundamental e da educacéo infantil.

- Compromisso social do pedagogo, estimulando a andlise politica
da educacéo e das lutas de seus profissionais, articulando com os

movimentos sociais.

- Trabalho coletivo entre professores e alunos, capacitando-os a
atuarem, dessa forma, no seu cotidiano de trabalho educacional,

viabilizando, assim, a articulagdo vertical e horizontal
disciplinas.

- Gestdo democratica, entendida como a superacdo das relacbes

de poder, que se produzem no trabalho cotidiano.

Observa-se que 0s principios que norteiam o curso de Pedagogia,
ao enfatizarem a unidade entre teoria e prética, a formacao interdisciplinar, a
superacao do trabalho individualizado, o compromisso social, bem como a

gestdo democratica, estdo em sintonia com questdes atuais no que tange a
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formacdo de professores, apontando a possibilidade de sua atuacdo em
diferentes setores da atividade educativa.

Os estudos das diversas disciplinas do curso sao efetuados através do
uso de material autoinstrucional e especifico para a educacao a distancia, de
forma individualizada, de modo a promover o avanco de cada aluno de acordo
com o seu ritmo desenvolvimento. E importante ressaltar que, mesmo com
tanta tecnologia digital disponivel, o material impresso continua a ser o material
“chave” no processo de ensino-aprendizagem. Os cadernos de atividades, os
livros, as enciclopédias e as apostilas continuam dominando a maioria dos
processos de ensino, inclusive na modalidade educativa a distancia.

No curso em questdo, especificamente, percebe-se que o material
impresso, dentre os recursos didaticos pedagdgicos disponibilizados, €,
disparado, o recurso em maior uso pelos alunos. Isto se deve a nao-exigéncia
de equipamento especifico para ser usado e ainda por ser familiar aos
docentes e discentes.

Nas atividades a distancia, quando os alunos realizam os estudos sem
a presenca fisica do professor e na maioria das vezes fora do ambiente de sala
de aula, sé@o utilizados como recursos e/ou estratégias de interagdo com
professores o telefone e o fax. Nestes casos, os professores, em horarios pré-
estabelecidos, ficam a disposicdo do aluno para tirar suas davidas em tempo
real.

J& na tutoria virtual, o professor se conecta com um aluno, ou um grupo
de alunos, por via eletrbnica, para orientacdo dos estudos, conversas sobre o
curso, sobre um assunto relacionado com a disciplina que estd sendo
trabalhada, orientacdo sobre como é possivel resolver as dificuldades
encontradas, indicagcdo de alguns enderecos na internet para motivar
consultas, fazer comentérios sobre o rendimento, sobre as avaliacbes ou,
ainda, para simplesmente se comunicar com o0s alunos. Também sé&o
programados chats e foruns de discusséo por disciplina.

Os alunos também podem contar com a plataforma UDESC Virtual, que
visa a favorecer o processo de aprendizagem. Ela dispde de dois ambientes

que podem ser acessados nos enderecos www.virtual.udesc.br . O primeiro, é

utilizado para acessar os dados e conteudos do curso e o segundo, para

acesso a um sistema de apoio a aprendizagem.
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Por meio dessas paginas, € possivel obter informacdes gerais sobre os
cursos a distancia da UDESC. Alunos, professores, professores-tutores e
equipe envolvida recebem um endereco particular de e-mail, logins e senhas
para terem acesso ao ambiente. Os ambientes possibilitam o uso de
ferramentas de comunicacdo com a finalidade de melhorar o desempenho
pedagogico, como chats, foruns, grupos de discussao, textos colaborativos
organizados por alunos, professores-tutores, professores e equipe técnica,
oportunizando constante feedback e retroalimentagédo do sistema de ensino
CEAD.

O ambiente www.virtual.udesc.br__ oferece um menu principal com as

seguintes opg¢Oes na parte interna (ambiente seguro com senha, acesso
restrito): Disciplinas, Galeria de fotos, Secretaria, Meu Espaco, Webmalil,
Espaco UDESC Virtual e Ajuda. Na parte externa (acesso livre), o CEAD,
DAPE, Administrativo, Calendario Académico, Cronograma Atividades,
Midiateca, Parcerias, Duvidas Frequentes, Contato, Artigos e textos, Projetos
de pesquisa, Projetos em andamento, Relatérios de pesquisa, Artigos e textos,
Grupos de pesquisa, Projetos de extensdo, Relatérios de extensao,
Documentos e formulérios, Artigos e textos, Agenda, Formularios, Programa de
Apoio a Extensao - PAEX.

No ambiente www.virtual.udesc.br, menu “Disciplinas”, sé&o

disponibilizadas informacdes sobre os conteudos dos cadernos pedagdgicos,
textos complementares, sites interessantes, plano de ensino, ementa,
programa, avaliagbes, chat e forum, tira-dlvidas. Além disso, ele oferece
informacdes sobre os professores e um link para entrar em contato com eles.

Temas sugeridos por professores, professores-tutores e alunos sao
discutidos nos féruns, objetivando enriquecer as disciplinas e trocar
experiéncias. As duvidas dos alunos em relacédo aos conteudos das disciplinas
sao respondidas pelos professores pela ferramenta “tira-davidas”. As respostas
as questdes mais freqientes ficam disponiveis para que outros alunos possam
acessa-las, formando um banco de dados, que também fornece subsidios para
andlise e avaliacdo dos conteudos.

Na &rea livre do ambiente - www.virtual.udesc.br -, 0 menu

“Midiateca” se apresenta como uma fonte de consulta para os alunos. Ele

disponibiliza materiais selecionados pelos professores, distribuidos por area
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tematica, como bibliotecas virtuais, dicionarios, museus, enciclopédias etc.,
orientacdes para trabalhos, comentérios sobre livros, filmes, jogos educativos e
sites, além de textos complementares. Ainda neste espacgo existe um link
chamado “Agenda de eventos”, que apresenta um calendario de congressos,
seminarios e workshops na area de educacdo para estimular os alunos a
participarem.

A “Midiateca” também esta disponivel para as pessoas que nao
possuem senha de acesso restrito. A “Galeria de Fotos” relne 0s registros de
eventos realizados pelo CEAD, envolvendo professores, professores-tutores e
alunos e outros. O menu “Secretaria” apresenta informagdes importantes para
alunos e tutores, tais como calendario académico, formularios para declaracao,
formuléario de transferéncia e requerimento para revisdo de provas.

A secretaria académica virtual foi criada com vistas a facilitar o trabalho
do professor-tutor, agilizar a digitacdo de notas, emitir declaracbes e
acompanhar processos por parte dos alunos. Para isso, um sistema ja
existente foi adaptado as necessidades do curso. Este sistema foi modelado
para diminuir as barreiras geradas pela distancia e atender as exigéncias
burocraticas e administrativas. Por se tratar de curso a distancia, foi necessario
um sistema que permitisse o0 acompanhamento e a alimentacdo por parte do
tutor.

O menu Webmail oferece aos alunos uma ferramenta de comunicacao
disponivel a partir de qualquer maquina com acesso a Internet. E através dessa
ferramenta que alunos e tutores recebem recados importantes dos professores
e da equipe do CEAD em geral.

No menu “Meu Espaco”, o aluno e o tutor tém a possibilidade de incluir
informacdes pessoais que sejam do seu interesse, além de ferramentas
importantes, como, por exemplo, trocar a senha, pesquisar e-mails de colegas
e redirecionar seus e-mails para outra conta. Neste espaco, ainda, encontra-se
uma “agenda pessoal” em que € possivel incluir compromissos e atividades
pessoais.

Na modalidade educativa a distancia, a disponibilidade dos recursos
tecnologicos é fundamental para dar autonomia ao aluno. A interatividade é
potencializada por textos, imagens, sons gue posicionam 0 sujeito frente ao

conhecimento. Ao fazer uso das novas tecnologias de informacdo, a EAD
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possibilita a formacdo de comunidades de aprendizagem que agregam sujeitos
gue estao em espacos e tempos diferentes.

Por meio da comunicacdo sincrbnica e assincronica, diferentes
sujeitos, ao compatrtilhar e colaborar, constroem conhecimentos para atender a
suas proprias necessidades e também a necessidade do grupo no qual estéo
inseridos. Todavia, se de um lado é preciso que os cursos da EAD
disponibilizem recursos tecnolégicos capazes de subsidiar os estudos dos
alunos, por outro, também os alunos precisam conhecer o aparato tecnolégico
disponivel para terem condi¢cGes de acessar tais recursos.

Além de todo o aparato das novas tecnologias, os alunos recorrem a
outros recursos para organizar seus estudos. Dentre esses outros recursos, 0S
cadernos pedagodgicos, com caracteristicas autoinstrucionais, produzidos por
professores da universidade ou em parceria com outras instituicbes. Estes
materiais impressos apresentam contetdos minimos em cada disciplina do
curriculo e sédo, como anteriormente mencionado, o material mais utilizado pela
maioria dos alunos desde o inicio do curso.

A reflexdo de Cechinel (2000, p. 27) reafirma a importancia dos

materiais impressos num curso na modalidade EAD:

Na verdade, o caderno pedagdgico € uma espécie de livro
didatico que tem, primordialmente, uma funcao formadora, para
a qual conta o alcance do seu propésito diferentemente do livro
de mercado, para o qual conta a vendagem.

Cechinel (2000) destaca ainda que o material impresso tem sido
apontado como um dos recursos mais utilizados na modalidade a distancia, por
ser um meio de comunicacdo que recorre ao codigo linguistico de dominio e
alcance do falante, podendo ser utilizado em diferentes espacos e tempos
dadas as suas caracteristicas fisicas. De fato, tratando-se de cursos em que 0s
recursos tecnolégicos digitais sdo pouco utilizados ou ndo disponibilizados, o
caderno pedagodgico €, sendao 0 Unico recurso didatico pedagdgico, o mais
utilizado pelos alunos. Sendo assim, é de fundamental importancia que este

recurso seja constituido de uma linguagem clara e dindmica para o aprendiz,
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que, sem a presenca do professor, precisara contar com tal material no sentido
de tornar seu estudo mais atraente e eficaz, de modo a favorecer a
aprendizagem sem prejuizo de sua qualidade.

As fitas de video também produzidas pelo CEAD apresentam temas
especificos (na maioria das vezes, como forma de ampliar a reflexdo sobre
algum tema de estudo), indicados pelo caderno pedagoégico e pelas
orientacdes de tutores e professores. Integram-se aos meios ja citados o
telefone e o fax. Além disso, sdo disponibilizados computadores em todos os
nacleos, de modo que por meio da internet os professores e alunos possam ter
acesso ao ambiente de aprendizagem UDESC Virtual.

Além dos recursos didatico—-pedagdgicos, o curso de Pedagogia da
UDESC destaca a importancia do papel do tutor no processo ensino—
aprendizagem. O tutor € um dos atores que compdem esse cenario do curso
de Pedagogia da UDESC, na modalidade EAD.

Com a intencao de garantir a interacdo dos alunos matriculados nos
diversos nucleos distribuidos por municipios e regides, a UDESC/CEAD
desenvolveu um sistema de tutoria. Nos nucleos, os tutores sao responsaveis
pelo acompanhamento dos alunos, orientando-os na aprendizagem no decorrer
do curso. O sistema tutorial € definido pela UDESC como uma ag¢éo global que
compreende um conjunto de acdes educativas que contribuem para
desenvolver e potencializar as capacidades dos alunos, orientando-os para
obterem seu crescimento intelectual.

As atribuigbes do tutor sdo assim pontuadas no Manual do Tutor da
UDESC:

e orientar o aluno com relacdo a metodologia do curso, ao uso do material
didatico, no desenvolvimento de habilidades e competéncias e no planejamento
dos seus estudos;

e aplicar e proceder a avaliagdes, conforme 0 caso, juntamente com os
professores das disciplinas;

 promover a interacdo do grupo de alunos sob sua responsabilidade, nos
momentos presenciais, organizando circulos de estudos e outras atividades
socializantes;

e propor ao aluno tarefas e atividades que motivem o estudo e o melhor alcance
dos objetivos estabelecidos, estimulando-o a autonomia;

* incentivar o estudo em grupo e o trabalho cooperativo, o uso de bibliotecas,
museus, laboratérios e outros espagos que possam contribuir efetivamente
para a aprendizagem;
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» estimular a discussao de textos e/ou de videos, bem como a pesquisa, a busca
de explicacbes para determinadas situacbes ou fendbmenos, o pensamento
critico e a criatividade;

e orientar, acompanhar e avaliar o desempenho dos alunos, registrando os
resultados e mediando seus processos de auto-aprendizagem, nas diferentes
etapas de sua formacgéo;

e orientar o aluno quanto a realizagdo das atividades de estudo de Cadernos
Pedagdgicos, Guias de Estudo, observando se o aluno realizou todas as
atividades propostas;

e propor atividades para superacao de dificuldades encontradas nos Cadernos
Pedagogicos e/ou Guias de Estudo;

» estimular o exercicio do didlogo para a discussao de novas idéias e de pontos
de vistas diversos, visando a construcdo de aprendizagens significativas ao
desenvolvimento da auto-estima e da criatividade dos alunos;

« estimular o desenvolvimento da auto—imagem e da identidade profissional;

e organizar e manter atualizados os arquivos do Nucleo Local.

A avaliacdo da aprendizagem, em principio, segue o que determina o
Regimento da UDESC, permitindo adequacdes necessarias a proposta
pedagogica do curso e a modalidade a distancia. Considera o desempenho do
aluno quanto ao alcance dos objetivos de cada disciplina, o desenvolvimento
das competéncias e habilidades previstas para o docente que atua nas séries
iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil. E realizada a cada
disciplina, através dos seguintes instrumentos.

Um deles é a prova escrita, realizada ao final de cada Caderno
Pedagogico e contempla questdes objetivas e dissertativas, com 0 mesmo
percentual de valor (50%). Tem como finalidade verificar o alcance dos
objetivos da disciplina pelo aluno. As questdes dissertativas, além de
verificarem se o0 aluno esta se apropriando dos conteldos abordados, busca
verificar se ele esta fazendo a relacao teoria-pratica e a interdisciplinaridade. A
prova escrita € presencial e individual, sendo elaborada pelos professores das
disciplinas. S&o aplicadas nos nucleos, pelo professor-tutor. A avaliacdo é
expressa em notas de 0 (zero) a 10 (dez). Quando o aluno obtém nota inferior
a 5 (cinco) na prova escrita, tem duas novas chances de recuperacao,
independentemente das notas obtidas no trabalho individual e/ou em grupo, e
na avaliacao do professor-tutor.

A correcdo da prova é realizada pelos professores corretores no CEAD,
sob a orientacdo e supervisdo dos professores das disciplinas. Na prova, 0s
professores registram observacfes com relacdo aos objetivos ndo alcancados
pelo aluno. Depois de corrigida e registrada a nota na ficha dos alunos, a prova

€ encaminhada aos nucleos para que os alunos verifiquem os resultados
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alcancados. As provas ficam arquivadas no CEAD. O aluno que nao aceitar a
nota da prova podera solicitar revisao.

A cada Caderno Pedagdgico, os alunos desenvolvem um trabalho,
individualmente ou em pequenos grupos. O trabalho, elaborado pelos
professores das disciplinas, € encaminhado aos professores-tutores que
orientam 0s alunos na sua realizagdo. Esta atividade tem como objetivos
oportunizar o aprofundamento de questdes fundamentais abordadas na
disciplina, possibilitar aos alunos demonstrarem se estdo se apropriando dos
conteudos, se estdo desenvolvendo competéncias e habilidades, além de
demonstrar se estdo relacionando a teoria com a pratica pedagogica. A
correcdo dos trabalhos é de responsabilidade do professor-tutor.

2.2.1 Referencial teérico do curso

A proposta curricular do curso enfatiza a dimensdo historico-
cultural.como concepcéo tedrica norteadora.

Entre Educacgdo e Histéria h4 uma relagdo inseparavel; por isso, a
dimensao histérico-cultural compreende a Educacéo nao apenas como acao de
construcéo, reelaboracédo e transmissao de conhecimentos, mas também como
transformacao da cultura, ou seja, da realidade que €, portanto, historica.

Do ponto de vista histérico-cultural, as questdes colocadas
correspondem a necessidade de se pensar sobre os processos de profunda
mudanca por que passa a sociedade atual e sobre o papel que cabe a escola
desempenhar frente a essas exigéncias e as necessidades de preparo do
homem contemporéaneo.

Nesta perspectiva, 0 homem é concebido como um ser social, ou um ser
que se faz historicamente dentro de uma sociedade. Isso implica entender que
a educacao nao se da de forma natural e espontanea, mas dentro de relacdes
sociais produzidas segundo as necessidades historicas de uma determinada
época.

Assumindo a perspectiva histdrica da propria realidade humana como

norteadora da concepcao de educacéo, propde-se que o curriculo de um curso
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de formacdo de professores expresse a possibilidade de apropriacdo do
conhecimento posto como necessidade historica para o desenvolvimento da
educacdo em uma sociedade. Neste sentido, o que se deve buscar para o
professor € a possibilidade de recuperacdo da unidade entre o real e a
compreensao da ordem social vigente.
Assim, o curriculo proposto no curso de Pedagogia a Distancia da
UDESC esté permeado, em suas varias dimensdes, por trés idéias basicas:
1. correlagcdo com a sociedade concreta de nossos dias (a sociedade
capitalista), percebendo sua histéria;
2. andlise da educacéo, da estrutura escolar e da fung¢do docente a luz
das relagOes estabelecidas na sociedade, tendo em vista a
recuperacéo do papel histérico de sua funcéo social;
3. detalhamento dos conhecimentos especificos que circunscrevem a

habilitacdo docente.

O referencial teérico que fundamenta a concepcédo de aprendizagem
adotada pelo curso de pedagogia — modalidade a distancia da UDESC - é a
teoria historico—cultural.

Assim afirma a diretriz pedagdgica do curso:

Neste curso, a concepcdo de aprendizagem adotada é a
sociocritica ou historico-cultural, cujo maior representante é
Vygotsky, que considera o processo de ensino aprendizagem
cOomo um processo interativo, concebendo o professor como
um facilitador e um mediador da aprendizagem autbnoma do
aluno, mantendo com o aluno uma relacdo dialética, de
influéncias reciprocas, uma vez que ambos sdo sujeitos ativos

nesse processo (UDESC, 2001b).

Pela teoria historico-cultural, a aprendizagem néo se reduz a um produto
da relacdo entre um estimulo do meio e uma resposta do organismo e seus
condicionantes, como sugere o behaviorismo, e também nado corresponde a
processos de Insight, como propde a Psicologia da Gestalt. Sob a perspectiva

histérico-cultural, a aprendizagem ocorre nas atividades desenvolvidas
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coletivamente e acontece necessariamente pela mediacdo de outras pessoas
gue estéo inseridas na cultura.

Neste caso, a escolha desta teoria como aporte em um curso a distancia
se explica pela insercdo em atividades coletivas, ja que, para desenvolver
autonomia frente aos estudos, o aluno necessita estabelecer permanentes
trocas com 0 seu grupo. A necessidade de interacdo gera um sistema de
cooperacao entre os alunos. Na realidade, € o que Leite (2001) entende por
interatividade, que “é palavra chave para qualquer processo educativo. Como
pensar em educagéo sem troca, seja ela presencial ou a distancia?”.

O fenbmeno educativo, pela teoria histérico-cultural, resulta de uma
relacédo entre aprendizagem e desenvolvimento.

Vigotsky entende que a aprendizagem é propulsora do desenvolvimento.
Para o autor, a aprendizagem s6 é utili quando se dirige a frente do
desenvolvimento e o impulsiona. Quando isso ocorre, a aprendizagem desperta
uma série de fun¢des que estdo em condi¢cdo de avancar qualitativamente e se
encontram na zona de desenvolvimento proximal. Para compreender como a
aprendizagem possibilita o desenvolvimento, € necessario que se entenda o
conceito que sintetiza a relacao entre esses dois processos, o0 conceito de zona

de desenvolvimento proximal:

A zona de desenvolvimento proximal de uma crianca € a
distdncia entre o desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o
nivel de seu desenvolvimento potencial, determinado através
da solucéo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY,
1998, p. 109).

Através de experiéncias de aprendizagem compartilhadas, € possivel
entdo atuar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos de modo que
funcdes ainda ndo consolidadas possam vir a se desenvolvidas. Diante disso, é
possivel perceber o quanto a aprendizagem interativa permite que o

desenvolvimento avance.
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O papel do professor muda a partir desta concepcao. Ele ndo é mais
aquele sujeito que se coloca como centro do processo, que ensina para que o0s
alunos passivamente aprendam; tampouco é o organizador de propostas de
aprendizagem que os alunos deverdo desenvolver sem que ele tenha que
intervir. Ele se torna o agente mediador do processo, proporcionando a seus
alunos atividades coletivas.

Na modalidade educativa a distancia, portanto, exige-se um outro tipo de

professor, como indaga Moran (2001) em sua abordagem:

O que muda no papel do professor? Muda a relagcdo de
espaco, tempo e comunicacdo com os alunos. O espago de
trocas se estende da sala de aula para o virtual. O tempo de
enviar ou receber informagfes se amplia para qualquer dia da
semana. O processo de comunicagdo se dé na sala de aula, na
internet, no e-mail, no chat. E um papel que combina alguns
momentos do professor convencional — as vezes é importante
dar uma bela aula expositiva — com um papel muito mais
destacado de gerente de pesquisa, de estimulador de busca,
de coordenador dos resultados. E um papel de animacdo e
coordenagdo muito mais flexivel e constante, que exige muita
atencdo, sensibilidade, intuicdo (radar ligado) e dominio
tecnoldgico.

Doravante, é preciso atentar para as nomenclaturas por vezes utilizadas
para o papel do professor sob esta nova Gtica. Nao se pode confundir a idéia
de mobilizar uma comunidade de aprendizagem, proposta por um professor
animador, com a de facilitar o processo. A idéia de facilitacdo provoca uma
conotacdo que indica a minimizacdo do papel do professor na construcao do
conhecimento, sugerindo que o0s recursos pedagdgicos sdo suficientemente
capazes de dinamizar a agdo pedagdgica. O processo de ensino-aprendizagem
requer dinamicidade, que alterna interacéo entre os participantes; contudo, é o
professor que ird oportunizar este processo de troca de informacdes, de forma
flexivel, mas, sobretudo, ciente da necessidade de empregar sua lideranca.

Para a teoria-historico-cultural, empregar conscientemente a mediagéo
social implica dar, em termos educativos, importancia ndo apenas ao conteudo
a aos mediadores instrumentais (0 que € que se ensina e com qué), mas

também aos agentes sociais (quem ensina) e suas peculiaridades.
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De acordo com Oliveira (1993), a concepcao de mediacdo pedagogica
trabalha com a idéia de reconstrucdo, de reelaboracéo, por parte do individuo,
dos significados que Ihe sédo transmitidos pelo grupo cultural. Neste caso, 0
papel do professor é central e pontual diante da responsabilidade de mediar e
possibilitar interacdes entre os alunos e o conhecimento como um processo de
uma producgéo, uma construcdo e descoberta.

O professor “animador”, mediador, constitui, na educagcao a distancia,
uma lideranca comunitaria colaborativa. Trabalha em equipe, € capaz de
identificar os multiplos componentes sociais atuantes, seu perfil e o desenho do
conjunto, suas influéncias; também tem condi¢cdes de , bem como a alteracéo
do contexto de ensino. De fato, pela minha experiéncia como professora de
disciplina, pudemos constatar que o trabalho coletivo define os contornos da
operacionalizacdo do curso, ja que todo o planejamento das atividades é feito
por uma equipe de professores, tutores e técnicos, desde o cronograma de
atividades, a elaboracéo do material didatico, até os instrumentos de avaliagdo.
A convivéncia com outros professores possibilita a discussdo de diversos
pontos de vista e conhecer praticas pedagodgicas vivenciadas. E necessidade
do trabalho coletivo que cria momentos de debate e reflexdo entre os diversos
atores do grupo (professores, tutores, técnicos e alunos), incentivando a troca
de saberes entre o0s envolvidos no processo, estabelecendo um nivel

significativo de motivacéo.

2.2.2 A disciplina de alfabetizacao

A maioria dos cursos de Pedagogia introduzem em seus curriculos uma
disciplina especifica que trata da alfabetizacdo. Esta preocupacdo se deve a
necessidade de preparacdo do professor de educacdo basica em lidar com
questdes relativas a aquisicdo da leitura e da escrita, dado o fato de que os
indices relativos a alfabetizag@o ainda sdo muito altos. Some-se a este fato um
outro, o de que muitos alunos se evadem da escola em condi¢cdes de semi-
analfabetismo, sem pensar nos outros que permanecem ha escola

perpetuando graves dificuldades na leitura e na escrita.
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A disciplina de alfabetizacdo do curriculo do curso de Pedagogia a
Distancia, ndo €, evidentemente, a Unica disciplina capaz de discutir e abordar
questdes relacionadas a aquisicdo da linguagem escrita. Consideramos ser
relevante, por isso, analisar essa disciplina de maneira mais pontual para
verificar se 0 embasamento relativo as primeiras nocdes sistematizadas de
leitura e escrita recebido pelos professores de fato dialoga com sua pratica
alfabetizadora.

Com isso, buscamos investigar de que forma os conteudos foram
trabalhados, se contribuiram para reflexdo do ato pedagogico e, sobretudo, de
gue forma repercutiram na pratica dos professores.

Na atual configuracdo do curso de Pedagogia a Distancia da UDESC,
sao destinadas 60 horas (4 créditos) para a disciplina Alfabetizacao.

Tal disciplina faz parte dos conteudos de aprofundamento e atuacéo
profissional que tém como eixo contetdos da formagé&o priorizada.

A ementa € assim composta:

Abordagem histdrica da alfabetizacdo no contexto educacional
brasileiro. A linguagem como sistema simbolico representativo
das interacbes humanas. Processos de alfabetizacdo e
alternativas metodoldégicas. A funcdo social da escrita em uma
sociedade letrada. Producdo e apropriacdo da leitura e da
escrita: uma metodologia de alfabetizacdo a partir do texto
(MANUAL DO ALUNO, UDESC).

A disciplina foi organizada a partir da concepc¢do histérico-cultural e
localiza a intrinseca relagdo entre o uso social da escrita e o exercicio da
cidadania. O pano de fundo do processo de alfabetizacéo € o trabalho com a
lingua. Desta maneira, faz-se necessario explicitar o conceito de linguagem
que subjaz a essa proposi¢ao, que é, por sua vez, de carater social e cultural.

A linguagem possui duas funcdes basicas. A primeira é a de
comunicacao entre as pessoas, 0 que viabiliza as trocas de significados sociais
que ocorrem nas atividades conjuntas; a segunda, € a de representacdo, que
compreende a capacidade de representacdo mental dos objetos e situagdes da

realidade, que permite o desenvolvimento da consciéncia humana.
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O conceito de alfabetizacdo, na disciplina, definido como um processo
dindmico de interacdo, oportuniza a dimenséo discursiva da linguagem,
tornando-a produtiva e rica na interlocucéo entre professor e aluno e aluno e
aluno, numa verdadeira convivéncia social.

Numa relacao dialégica, todos os envolvidos no ato pedagogico tém vez
e voz; portanto, ndo podem ser considerados meros emissores e receptores de
mensagens. O discurso é carregado de intencionalidade e tem por finalidade a
adesao do interlocutor. Assim, a linguagem constitui o individuo, a0 mesmo
tempo que se constitui em interacao social.

Sob a perspectiva da escrita, do que ela representa, de seus valores e
usos sociais, a disciplina de alfabetizagdo ndo apenas garantira a formacao do
professor uma acao pedagdgica consistente, capaz de instrumentalizar seus
alunos para o uso efetivo da leitura e da escrita, mas se articulara com as
demais disciplinas do curriculo, desde que a organizagdo curricular,
representada por cada area do conhecimento, adote por base a ciéncia da

historia em suas multiplas dimensoes.

Seguindo a operacionalizacdo do curso e a oferta da disciplina para os
alunos da turma 2 (dois), a principio foram organizados pelos professores da
disciplina os recursos didatico-pedagdgicos, iniciando pelo da escrita do
material impresso (caderno pedagodgico).

Esta turma teve acesso a primeira versdo do caderno pedagdgico.
Produto de acdes compartilhadas entre profissionais da area, o material foi
entregue aos tutores e, posteriormente, aos alunos e alunas em versao
preliminar, ja que, no entender do grupo de professores que compunham a
disciplina, a diversidade de praticas educativas era o elemento que desafiava a
redefinir, a qualquer tempo, o contetdo a ser trabalhado.

Por este motivo, além do caderno pedagdgico, foram indicadas outras
tantas bibliografias que deveriam servir de material de apoio para as
discussbes. E, de fato, a cada encontro com alunos e tutores eram feitas novas
consideracdes sobre o processo de alfabetizagéo, revelando outros aspectos e
outras possibilidades que n&o haviam sido antecipadas na efetivacdo das

atividades planejadas.
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Estas observacdoes foram de grande relevancia na elaboracdo da
referida disciplina, no sentido de viabilizar novos saberes ao trabalho
pedagogico do cotidiano escolar, explicitado, por sua vez, por quem lida

diretamente com o processo de alfabetizacdo. Neste sentido vale ressaltar que:

[...] a formacdo do educador devera partir dos problemas
concretos articulando-os as diversas concepgdes teoricas que
fundamentam o processo educativo e supde um conjunto de
interrogacdes, que surgem do dialogo entre as situacbes
conflituosas do cotidiano e o conhecimento, apoiados na
reflexdo sobre a acéo, na atividade criativa que abre espaco ao
conhecimento, a experiéncia, a intervencdo, a reflexdo e a
diferenca (PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA
— Formacéo docente, 1998, p. 101).

O caderno pedagdgico, em sua primeira versao, foi organizado em trés
partes. O primeiro capitulo tinha como objetivo geral apresentar o processo de
desenvolvimento da escrita, desde suas primeiras manifestacdes até chegar a
forma alfabética, com vistas a compreenséo dos determinantes histéricos que
impulsionaram a criag@o das varias formas de escrita na trajetoria histérica da
humanidade.

O segundo capitulo visava a discutir as diferentes concepcbes que
norteiam a alfabetizacdo e os paradigmas que influenciam as praticas
pedagogicas alfabetizadoras, quais sejam, a tradicional, a construtivista e a
sociocultural. A proposta consistiu em discutir e desvelar as influéncias nas
direcbes metodolégicas e nas posturas pedagodgicas dos professores
alfabetizadores.

Dando sequéncia a escrita do material, o terceiro e Ultimo capitulo
procurava apresentar uma proposta tedrico-metodoldgica para o trabalho com
a alfabetizacéo, partindo do uso social da lingua escrita até chegar ao dominio
do cbdigo alfabético. A proposta para a acado pedagodgica pressupde, além da
concepgao de linguagem, as diferentes dimensodes da alfabetizac&o a partir das
contribuicbes da perspectiva histérico-cultural. Neste caso, o0 texto é
apresentado como principal instrumento da pratica alfabetizadora, por ser uma

unidade de sentido dentro da linguagem. A proposta metodologica para a
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alfabetizacdo esta pautada na apropriacdo da escrita enquanto veiculo de
significacgéo.

No desenvolvimento das discussfes, também foi oferecida aos alunos
a participacdo em chats e foruns. Nos chats, que tinham hora marcada para
acontecer, alunos, tutores e professores da disciplina conversavam sobre o
eixo norteador da disciplina de alfabetizacéo.

Para realizacdo dos féruns, o professor da disciplina elaborava uma
questdo baseada na relacdo teoria-pratica, relacionada ao conteudo da
disciplina. Os alunos e tutores tinham a oportunidade de participar da
discusséo com suas consideracdes e depoimentos.

Uma outra forma de viabilizar o processo de ensino-aprendizagem foi a
ferramenta “tira-davidas”, disponivel na pagina da disciplina. Ao acessar a
pagina (através do login) especificamente nesse campo, os alunos tinham a
oportunidade de registrar suas davidas. Na sequéncia, o professor da disciplina
respondia as questdes levantadas de maneira dialdgica e reflexiva, em um
curto espaco de tempo, de forma que a comunicacdo se mantivesse ativa e
dindmica, estimulando o interesse e a participacdo. Este foi um recurso
bastante utilizado pelos alunos no decorrer da disciplina, que também abriu
espaco para outras alternativas e meios de comunicagdo, como a
teleconferéncia, o telefone, o fax e o e-mail.

As duvidas mais freqUentes estavam voltadas a forma mais eficiente de
alfabetizar nas séries iniciais. Percebia-se, em muitos depoimentos, a angustia
dos alunos-professores em apresentar a forma como atuavam em sala de aula,
buscando aprovacéo para o trabalho desenvolvido; em outros, destacava-se a
dificuldade em lidar com tantas propostas pedagogicas diferenciadas para a
alfabetizacao.

Contudo, ainda que muitos alunos tivessem a oportunidade de acessar
0S novos recursos tecnoldgicos, empregados na educacdo a distancia, o
caderno pedagdgico continuou sendo a tecnologia dominante, quando néao a
Gnica midia utilizada pelos alunos. Fato que pudemos constatar ao lecionar a
disciplina, nos encontros presenciais realizados de acordo com o cronograma
do curso. Em muitos momentos, chegamos a indagar a participacéo dos alunos
on line, destacando a importancia de sua participacdo nesses espacos de

interacdo, lembrando-os de que n&o necessitariam aguardar os encontros
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presenciais para tirar eventuais duvidas. A resposta comumente dada girava
em torno da impossibilidade de acesso ao computador e a internet e, ainda, a
falta de habilidade para lidar com as novas tecnologias.

Os encontros presenciais ocorriam, a principio, entre professores da
disciplina e tutores. Na oportunidade, discutiu-se o eixo norteador do trabalho
com a alfabetizacdo no curso de Pedagogia a Distancia e, ainda, de que
maneira se desenvolveria a disciplina nos encontros semanais entre tutores e
alunos.

Os encontros presenciais, contudo, eram 0s momentos mais esperados
pelos alunos que aguardavam a presenca dos autores do caderno pedagdgico
para tirar davidas sobre o conteddo do material impresso. A expectativa das
alunas era a de desvendar o que estava escrito e que no momento da leitura
havia as deixado angustiadas, levando-as a criar hipoteses que eram lancadas
entre elas nos grupos de estudo e discussdo, ou mesmo em momentos de
estudo solitario, comum em uma modalidade educativa em que ndo predomina
a presenca constante do professor.

Vale ressaltar que o trabalho de mediacdo da tutoria, que neste curso
atua nos nudcleos locais dos municipios, € fundamental para amenizar as
dificuldades que os alunos enfrentam para lidar com o material-instrucional, em
especial com os conteudos dos cadernos pedagdgicos, mas € preciso
considerar, também, as limitacbes desses profissionais, que muitas vezes néo
dominam tematicas relacionadas a areas especificas e, por conseguinte,
compartilham das mesmas dificuldades dos seus alunos com relagdo ao objeto
do conhecimento que esta sendo tratado (no caso desta disciplina, as
dimensdes da aprendizagem da lingua escrita).

Nas reunibes com a equipe de professores, com frequéncia,
avaliavamos a trajetoria da disciplina. Duas questdes eram recorrentes nas
reflexdes no tocante as dificuldades apresentadas pelos alunos: se era em
virtude da escrita do caderno pedagdgico, por ndo proporcionar uma linguagem
amistosa e dialégica, ou se tinham origem na insuficiéncia interpretativa dos
alunos em consequéncia da falta de leitura de um modo geral.

A questdo era de que maneira as alunas internalizavam os

conhecimentos e o0s referenciais tedricos oferecidos pelo curso sobre o
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processo de aprendizagem e, sobretudo, de quais elementos lancavam méao
para refletir sobre os conceitos de alfabetizacdo historicamente elaborados.

Inquietagcbes de toda ordem surgiram na interagdo entre alunos e
tutores, o0 que contribuiu para que se criassem outras expectativas em relacao
a disciplina. A articulacdo de conceitos académicos com a realidade dos
professores que trabalham em classes de alfabetizagdo permitia vislumbrar
outras possibilidades e desdobramentos.

Seguindo o pressuposto tedrico sobre o qual o curso de Pedagogia a
Distancia da UDESC esta pautado - concepcéo histérico-cultural -, a
alfabetizacdo € um processo interdiscursivo, tecido na trama da sala de aula,
entre alunos, entre alunos e professor e entre estes e 0 objeto de
conhecimento, pela interacdo que se estabelece neste espaco social.

Considerando que esse curso é dirigido sobretudo a formacao de
professores em exercicio, procurava-se discutir o conceito de alfabetizacdo
através de dados, conceitos, experiéncias e vivéncias dos alunos—professores
sem a pretensdo, porém, de oferecer receitas prontas de como ensinar as
criancas a aprender a ler e a escrever. Era preocupacéo do grupo nao reduzir a
disciplina a um treinamento de professores para o uso de métodos e técnicas,
nem restringir as discussdes a métodos considerados “eficientes”, ja que, neste
sentido, a alfabetizac&o se limitaria a reconhecer e a reproduzir sinais graficos,
focando as habilidades motoras e perceptivas. “A énfase estad na escrita como
uma “complicada habilidade motora a ser desenvolvida” (SMOLKA, 1996,p.
17).

Por outro lado, tinha-se consciéncia de que a invisibilidade
metodolégica ndo seria o melhor caminho. Era preciso apresentar uma
proposta metodolégica para a alfabetizacdo coerente com os referenciais
tedricos do curso. E, de fato, ao apresentar o texto como nucleo de trabalho
com a alfabetizacéo, julgava-se estar de acordo com 0s pressupostos da teoria
histérico—social, posto que o texto € uma unidade significativa e elemento
essencial de interac&o social.

A proposta do trabalho com o texto se baseou, entdo, na apresentacdo
de quatro préticas: leitura, producdo textual, analise linguistica e sistematizacéao

da escrita.
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Geraldi (1997), ao descrever o desenvolvimento de tais praticas,
alertava que no processo das relacdes de ensino em sala de aula as praticas
se interligam na unidade textual. A analise linguistica se da paralelamente a
leitura quando esta deixa de ser mecanica para se tornar uma compreensao
dos sentidos veiculados pelo texto, e a producao de textos quando esta perde o
seu carater artificial de tarefa meramente escolar, para se tornar instrumento de
comunicacdo ou para registro de vivéncias de seu autor ou de outros sujeitos.
A estas trés atividades se junta uma quarta pratica, denominada por Klein
(1998) de sistematizacdo da escrita, relacionada a aprendizagem do sistema
grafico.

Em funcéo da reduzida carga horaria da disciplina, nos deparamos com
a dificuldade de desencadear uma discussdo aprofundada quanto aos
conceitos de alfabetizacdo e a metodologia, de modo que os alunos pudessem
internalizar o conhecimento propriamente dito e, a0 mesmo tempo, contribuisse
para que fizessem a articulagcdo do contexto escolar com seu dilemas, ja que
no exercicio de sua funcdo muitas vezes o docente se vé “ilhado”, sem
possibilidade de compartilhar com seus pares questdes inerentes a escola e ao
processo pedagdgico.

E no ativismo das ag¢bes que as situagdes do cotidiano escolar véo se
desenrolando sem que ninguém questione essa realidade.

Para reverter este quadro, utilizou-se o importante referencial tedrico
metodoldgico de Vigotsky, fundamentado na concepcao histérico-cultural.

No dizer de Rego:

Os postulados de Vigotsky parecem apontar para a
necessidade de criacdo de uma escola bem diferente da que
conhecemos. Um escola em que as pessoas possam dialogar,
duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes. Onde ha
espaco para a transformacéo, para as diferencas, para o erro,
para as contradicbes, para a transformacdo, para a
colaboracdo muatua e para a criatividade. Uma escola em que
professores e alunos tenham autonomia, possam pensar,
refletir sobre o seu préprio processo de construcdo do
conhecimentos e ter acesso a novas informacdes (1996, p.
118).
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Uma outra questdo que também chamou bastante a atencdo foi o
distanciamento da disciplina de alfabetizac&o das disciplinas de Linguagem | e
Il. Ainda que suas ementas® fossem constituidas por tematicas interligadas, as
disciplinas haviam sido organizadas em diferentes etapas da organizacéo
curricular sem qualquer articulagéo entre os contetudos a serem tratados.

Esta separacdo das disciplinas na grade curricular era de todo
incoerente com 0s objetivos de um curso que pretende instrumentalizar o
professor para realizar uma avaliagcdo consistente de sua pratica com vistas a
uma atuacdo produtiva. Num curso desta natureza, os varios campos do
conhecimento das chamadas ciéncias humanas e sociais devem
necessariamente ser coadunados para melhor entendimento do homem em
sua totalidade histérica e social. Para isso, e coerentemente, a formacao dos
profissionais da educacdo pressuporia a “interdisciplinaridade” entre as
ciéncias humanas e sociais.

Uma vez que o pano de fundo do processo de alfabetizagdo é o trabalho
com a linguagem, conceber o conceito de alfabetizacdo numa perspectiva
historica significa reconhecé-la em toda a sua amplitude, considerando a
linguagem em toda a sua dimenséo discursiva. Seu uso efetivo deve levar em
conta os interlocutores e a situacdo de producéo da linguagem. Neste caso,
num curso voltado a formacdo de professores que ja se encontram em
exercicio, é imprescindivel a articulacdo dos conhecimentos destas disciplinas.

Nessa concepcédo de organizacdo curricular, nem a teoria antecede a
pratica, nem esta precede aquela; ambas se articulam o tempo todo. O que
importa € que todos 0s instrumentos propostos contribuam efetivamente para a
consisténcia do trabalho pedagdgico de profissionais que trabalham nos anos
iniciais do ensino fundamental, os quais, por sua vez, Sao sujeitos produtores
de saberes e conhecimentos. Segundo Garcia (1996), faz-se necessario
reconhecer no professor alguém capaz de teorizar a sua propria pratica e, ao
mesmo tempo, considerar a escola como um espaco permanente de
construcdo e reconstrucdo de teorias e experiéncias.

Esta pesquisa com o grupo de professoras selecionadas, propés-se
identificar suas reflexdes a respeito de suas praticas pedagdgicas e qual a

® As ementas das disciplinas da grade curricular do curso se encontram anexadas ao trabalho.
AS CONSIDERAGCOES E REFLEXES FEITAS A RESPEITO DA DISCIPLINA DE ALFABETIZAGAO, RESULTAM DA
EXPERIENCIA DA AUTORA COMO PROFESSORA DA REFERIDA DISCIPLINA NO CURSO EM QUESTAO
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repercussao propiciada pela formacdo em seu trabalho de alfabetizacdo. A
disciplina Alfabetizacdo, como as disciplinas do curriculo do curso de
Pedagogia a Distancia da UDESC, serviu de ponto de partida para esta

analise.
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CAPITULO Il

3 - O PERCURSO DA PESQUISA

Este capitulo é dedicado ao percurso da pesquisa, trazendo analises e

consideracdes sobre os dados obtidos.

3.1 METODOLOGIA

Em decorréncia da delimitacdo proposta para o problema apresentado,
deu-se preferéncia a uma pesquisa qualitativa, por se tratar de uma abordagem
que permite descrever e interpretar fendbmenos educativos, com o objetivo de
compreender as acfes humanas da perspectiva dos proprios agentes.

Dentre os métodos de pesquisa, 0 mais apropriado foi o de estudo de
caso. Segundo Meksenas (2002, 118), € um método que propicia ao
pesquisador uma andlise compreensiva de uma unidade social significativa.
Compreensiva, por remeter diretamente a analise dos significados atribuidos
pelos sujeitos ao fato estudado, o que permite estudar uma unidade, desde que
significativa, pois se concentra em um objeto circunscrito de grupos sociais. Por
exemplo, o estudo, nesta pesquisa, ndo esta relacionado a oferta de cursos
superiores como um todo, mas a um determinado curso universitario.

De acordo com Goode e Hatt(1975) o estudo de caso:

€ uma abordagem que considera qualquer unidade social como um
todo.Quase sempre esta abordagem inclui o desenvolvimento dessa
unidade, que pode ser uma pessoa, uma familia, ou outro grupo
social, um conjunto de relacbes ou processos (como crises
familiares, ajustamento a doencas, formacdo de amizade, invasdo
étnica de uma vizinhanca etc.) ou mesmo toda uma cultura (p.422).
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Meksenas (2002, p. 119-120) recorre a Ludke & André (1986) para
esclarecer que uma das grandes caracteristicas do estudo de caso é sua
flexibilidade de planejamento e de focos para a coleta de dados, mas reforca
que, apesar da possibilidade de alteracdo durante o processo de pesquisa, 0
pesquisador precisa manter sempre em mente sua problematica e as
orientagfes teoricas que embasam o trabalho.

O instrumento utilizado para a coleta de dados foi entrevistas com
questbes abertas, nas quais foram solicitados depoimentos e opinides. As
perguntas abertas, por exigirem uma resposta pessoal, espontanea, do
informante, trazem dados importantes para uma analise qualitativa, pois as
alternativas das respostas ndo s&do todas previstas, como no caso das
perguntas fechadas (PADUA, 2004, p. 74).

As entrevistas foram feitas, pela pesquisadora, em horarios agendados
pelas professoras e viabilizados pela equipe pedagdgica, nas unidades
escolares em que as entrevistadas estavam lotadas.

Para as entrevistas foi elaborado um roteiro que na primeira parte teve
como objetivo levantar dados pessoais das alunas egressas, como: idade,
formacdo escolar, tempo de atuagcdo no magistério e em classes de
alfabetizacdo. A segunda parte buscou informacdes sobre suas concepc¢des de
alfabetizacdo e letramento, bem como sobre as teorias que conheciam para
fundamentar suas concepcbes. Também foi questionado onde se haviam
apropriado desses pressupostos tedricos e de qual deles faziam uso em sua
pratica pedagdgica. Por ultimo,foi questionado sobre a formacédo recebida no
Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC.

Desta forma, as questdes tiveram como objetivo colher depoimentos das
entrevistadas sobre as repercussdes da formacdo a distdncia em sua pratica
pedagogica.

Para preservar a identidade das entrevistadas, sao utilizados nomes
ficticios na identificacdo dos relatos que constam neste trabalho.

Os aspectos colocados em questado procuravam evidenciar a influéncia
da formacgdo superior a distancia na prética diaria de professores que lidam

com a fase inicial da escrita.

89



3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores que atuam em classes de
alfabetizacdo da rede municipal de ensino de Florianépolis e que se formaram
no curso de pedagogia a distancia da UDESC no ano de 2004.

As professoras que participaram da pesquisa representam 20% do total
de 43 professores do quadro de magistério da Prefeitura de Florianopolis que
realizaram o curso. O nome das professoras e a relacdo das unidades
escolares em que atuam foram obtidos por meio de uma pesquisa realizada
junto aos arquivos do Departamento de Administracdo Escolar da Secretaria
Municipal de Educacdo. A amostra selecionada resultou em 8 professoras
alfabetizadoras. Para Padua (2004, p. 67), a amostra é a menor representacao
de um todo maior, mas suficiente para que o pesquisador possa analisar um
dado universo, admitido que a amostra represente o todo. As técnicas de
amostragem sdo utilizadas quando se pretende estender ao universo as
caracteristicas encontradas por meio de um processo de generalizacao (Idem,
2004).

A escolha especifica dos sujeitos de pesquisa se deveu a dois fatores. O
primeiro deles, o fato de as professoras atuarem em classes de alfabetizacdo
no periodo de ingresso na universidade até a conclusédo do curso. O outro fator
esta relacionado a facilidade de acesso e contato com as professoras, ja que
fazem parte da rede de ensino em que a autora também atua como

especialista.
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3.3 ORIENTACOES PARA ANALISE DOS DADOS

Como técnica de analise dos dados, optou-se pela Analise de Conteudo
proposta por Bardin (1977).

Segundo o autor, a analise de conteudo é um conjunto de técnicas que
visa, através de procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteuddo das mensagens, obter indicadores quantitativos, ou nao, que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de producéo e
recepgao destas mensagens.

Segundo Trivifios (1990), a técnica de analise de conteudo esta baseada
em trés caracteristicas principais: ela privilegia os meios de comunicacao oral e
escrita para o desenvolvimento da analise. As inferéncias do pesquisador sdo
realizadas a partir de uma apreciagdo objetiva do conteddo das mensagens;
ele somente poderad analisar as mensagens de modo eficiente se tiver um
embasamento tedrico que Ihe dé suporte durante o processo.

Para este autor, a analise deve ser baseada nos seguintes pontos:
resultados alcancados no estudo; fundamentacao teorica e experiéncia pessoal
do pesquisado. Este ultimo ponto € mais evidente neste caso, por se tratar de
uma integrante do quadro técnico da organizacao estudada

Desta forma, optou-se por avaliar questao por questdo das entrevistas,
de acordo com o referencial tedrico adotado. O exercicio da leitura e da
releitura dos dados proporcionou 0 engendramento de novas questdes, que por
sua vez contribuiram para o aprofundamento das reflexdes acerca da formacéo
de professores alfabetizadores na modalidade educativa a distancia oferecida
pela UDESC.

A primeira parte da entrevista permitiu o levantamento das
caracteristicas que formam o perfil dos sujeitos pesquisados. No caso: séo
todas mulheres, com idade entre 30 e 48 anos; possuem formacéo inicial no
magistério e tempo de atuagéo entre 14 e 23 anos. A maioria atua em classes
de alfabetizacdo de alunos com idade entre 18 e 21 anos.

Os dados indicam que as professoras concluiram o ensino médio e

somente depois de algum tempo de exercicio da atividade docente é que
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ingressaram em um curso de graduacdo, dando sequéncia a sua formacao
profissional.

Esta é uma tendéncia nacional, que pode ser comprovada por ,meio dos
dados apresentados pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais —
INEP -, que mostram a evolucdo do numero de professores no Brasil com
formagdo para o exercicio da docéncia nas série iniciais do ensino
fundamental. Os dados indicam que entre 1991 e 1996 havia um nimero muito
maior de professores com formacdo em nivel médio em relacdo aos que
possuiam formacdo em nivel superior. Entretanto, entre os anos de 1998 e
2004, aumenta significativamente o numero de professores de nivel superior,
enquanto declina o de professores com formacao de nivel médio. Nos anos de
2005 e 2006, o numero de professores de nivel superior no Brasil ultrapassa o
de professores com formacéo de nivel médio.

Este conjunto de dados revela que o aumento de professores com
formacao superior foi impulsionado, principalmente, pela implantagédo da LDB
9394/96, que estabeleceu como meta que, num prazo de 10 anos, todos os
professores de educacao basica deveriam ser graduados.

Para atender a esta demanda, muitas universidades inseriram em seus
projetos a modalidade educativa a distancia. Foi o caso da UDESC, que
ofereceu para grande parte do estado de Santa Catarina o Curso de Pedagogia
a Distancia. A oferta deste curso foi amparada pela lei de diretrizes e bases
9394/96, em seu artigo 80.

Por outro lado, vislumbrando a flexibilizacdo do tempo para
conciliar o trabalho, o estudo e os cuidados domésticos, as professoras
buscaram esta modalidade educativa para dar continuidade a sua formacao
profissional e cumprir o que havia sido previsto pela lei. Na visao de Belloni
(2001, p. 43), a modalidade a distancia “visa prioritariamente as populactes
adultas que nao tém possibilidade de frequentar uma instituicdo de ensino
convencional, presencial, e que tém pouco tempo disponivel para dedicar a
seus estudos”.

No portal do MEC, é possivel destacar discursos que apontam a
importancia da modalidade educativa a distancia para a formacdo de
educadores que atuam na educacao basica. Manchetes como: “Formacéo a

distancia ajuda professora a vencer barreiras”, colocam em evidéncia a
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dificuldade das pessoas, sobretudo as mulheres que exercem a funcéo
docente, em ter acesso a formacao superior.

As questdes que se desenvolveram na segunda parte da entrevista
estéo relacionadas as concepcdes das professoras sobre as correntes tedricas
que fundamentam o seu trabalho com a alfabetizacdo e possiveis relacdes
desta pratica com a formacao recebida no Curso de Pedagogia a Distancia da
UDESC.

CAPITULO IV

4. A PESQUISA E SEUS RESULTADOS

Este capitulo apresenta a pesquisa e seus resultados Nele, faz-se a
analise do material empirico coletado, de forma a articular estes dados com os

objetivos da pesquisa, analisando-os a luz do referencial tedrico.

4.1.ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO COLETADO

Ao perguntar sobre o que significa para elas alfabetizacdo, com excecéo
de uma professora, todas foram categoricas em dizer que a alfabetizagcéo é o
processo especifico de apropriacdo do sistema de escrita alfabético. A
alfabetizacdo, no entendimento das professoras, € a aquisicdo das técnicas de
leitura e escrita que passam necessariamente pelo reconhecimento dos sinais
gréaficos e pela correspondéncia entre som e letra.

Este entendimento pode ser representado pelos depoimentos das
professoras a seguir:

Salete: “Alfabetizacdo € 0 processo em que a criangca passa a
transformar sua fala em codigos, compreendendo e associando fonemas e
grafemas”.

Gilda : Para mim alfabetizar € levar o aluno a entender o principio
alfabético da lingua, ou seja que existe relagdo entre fonemas e grafemas.

Para isso € necessario exercitar este conhecimento com as criangas,
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Livia: Alfabetizag&o € a decodificagdo do codigo escrito

Célia: € o momento de aquisi¢ao, apropriacéo dos codigos que permitem
acesso ao mundo da cultura escrita.

Antonia ;€ o processo através da qual a criangas apropria-se do sistema
de escrita, passando a dominar sistematicamente a leitura e aesdrita de regras
alfabéticas e ortograficas da lingua

Nos depoimentos percebe-se que as professoras sinalizam a
necessidade de a crianga passar por um processo sistematico de
aprendizagem do sistema de escrita alfabético.

De fato, a lingua portuguesa € uma lingua alfabética. Isto significa que o
ponto de convergéncia entre a fala e a escrita se da no plano dos grafemas e
fonemas. Por conseguinte, para que uma criangca possa ser considerada
alfabetizada, é preciso que domine o sistema alfabético, isto €, tome
consciéncia acerca da existéncia de palavras, de silabas e das relagbes
grafofonolégicas.

O sistema da linguagem oral possibilita a compreensédo da linguagem
escrita, assim como afirma Vygotsky (1988) “A comprenssédo da linguagem
escrita € efetuada através da linguagem falada”, o que significa que, ao decifrar
0 seu codigo, o leitor tem acesso ao contetido do que esta escrito. E desta
forma que escrita € um poderoso instrumento de informacéo e formacéao.

Apesar de ndo ser apenas este 0 objeto da alfabetizacdo, sem esse
dominio do cédigo é impossivel cumprir 0 real objetivo da alfabetizagcéo, que é
de levar a crianga a construir sentidos utilizando da linguagem escrita na
interacao social.

Aprender o codigo, porém, ndo € o suficiente para estar alfabetizado. O
dominio da lingua escrita vai além do dominio das relacdes entre grafemas e
fonemas, por se tratar de um sistema de representacdo que tem regras
especificas de funcionamento e de uso. Estas regras, por sua vez, S&o
diferentes das regras da linguagem oral.

Com relacdo a desmistificacdo do sistema de escrita como uma simples

decodificagédo da fala, Ferreiro (1999, p. 78) afirma que:
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€ necessario que tenhamos consciéncia de que a escrita € um
sistema de representa¢éo cujo vinculo com a linguagem oral é muito
mais complexo do que alguns admitem. Tomemos o caso dos
fendbmenos de entonacdo tdo importantes na comunicacdo oral:
posso dizer a mesma palavra com sentido irbnico, depreciativo,
elogioso, admirativo, e isto modifica totalmente o sentido do que
digo. No entanto, ndo se transcreve a entonagdo, nao ha uma
representacdo da entonagdo na escrita equivalente a representacao
das palavras.

Percebe-se, no entanto, que a concepcdo de alfabetizacdo das
entrevistadas traduzidas nas palavras da professora Sandra coloca a escrita
como um codigo de transcricdo de unidades sonoras em unidades graficas. O
trabalho com a alfabetizacdo, que resulta desta perspectiva, ndo questiona a
natureza das unidades utilizadas e se baseia na exercitacdo da discriminacdo
visual e auditiva, como acontece nos meétodos tradicionais de alfabetizacao.
Neste caso, a alfabetizagdo subjaz uma concepcéao estruturalista de linguagem,
vista como um sistema autdbnomo, construido por leis proprias e, por
consequéncia, desvinculada das relacfes sociais.

No entanto vale destacar a resposta de umas das professoras que
apresentou uma resposta diferente das demais. Esta professora, ao ser
guestionada sobre o que significava para ela alfabetizagdo, demonstrou em sua
resposta uma preocupacao com o aspecto social da alfabetizacéo:

Selma: Para mim, alfabetizar é ensinar o nosso aluno a apropriar-se do
codigo linguistico e tornar-se um usuario da leitura e escrita em uma
perspectiva textual, para que possa contar com a possibilidade de interagir
socialmente e de organizar o pensamento através da escrita”.

Para esta professora, a apropriacdo do cddigo linguistico tem como
principal objetivo o uso da leitura e da escrita em situacdes de uso social que
prioriza a textualidade. Além de enfatizar o carater social da escrita, a
professora indica o texto como instrumento de insercédo da crianca no mundo
da escrita. Esta compreensédo apresenta como proposta a aprendizagem da
linguagem escrita em contextos significativos, remetendo as funcbes da
linguagem propostas por Vygotsky.

Observa-se nas palavras da professora Selma o esforco de apoiar o

seu entendimento de alfabetizacdo na perspectiva historico social,
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principalmente quando se refere a possibilidade de interacdo e organizacédo do
pensamento por meio da textualidade.

Para a teoria histérico-cultural, a linguagem possui duas funcdes
basicas. A primeira € a comunicativa, pois permite a comunicacdo entre as
pessoas e, portanto, viabiliza as trocas de significados sociais que ocorrem nas
atividades conjuntas; a segunda, a representacional, € a que compreende a
capacidade de representacdo mental dos objetos e situacbes da realidade, o
que permite o desenvolvimento ndo somente do pensamento, mas também da
consciéncia humana (VYGOTSKY, 2000).

Além disso, ao propor a interacdo com a linguagem escrita em seus
usos sociais, a professora procura estabelecer também uma relagdo entre a
alfabetizacdo e o conceito de letramento, tema abordado na questdo seguinte
do questionario.

Acerca do significado de letramento, a professora Selma apresentou a
seguinte resposta: “Letramento é o0 processo de insercdo e participacdo na
cultura escrita. Permitir que nossos alunos, através da textualidade, se
envolvam nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e escrita.”

Do mesmo modo que Selma, as demais professoras demonstraram ter
conhecimento tedrico sobre o significado e a ampliacdo do termo letramento,
que se tornou foco de discussfes nas areas da educacédo e da linguagem nos
altimos tempos. As professoras compartilham a idéia de que o letramento esta
voltado as praticas sociais de escrita e, portanto, fazem parte do cotidiano do
aluno. :

Livia: letramento é toda pratica de leitura exercida, ou seja, a insercao
do individuo no mundo da escrita

Gilda: Letrar € faze uso da escrita socialmente.As criangas precisam ter
acesso ao mundo da escrita e a escola precisa oferecer isso para eles, ja que
muitos nao tem acesso a materiais escritos no seu dia-a dia

Antonia: E o processo através do qual a crianga(ou qualquer individuo)
utiliza de conhecimentos linglisticos da leitura e da escrita, para entender e
utilizar materiais escritos no seu cotidiano, percebendo a funcdo e as
propriedades caracteristicas de cda género

Todavia, é preciso destacar um diferencial na resposta de Selma em

relacdo a das outras professoras, quando vincula a textualidade as praticas de
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letramento, da mesma forma como fez com a alfabetizacdo. Esta mencao a
textualidade nos dois conceitos revela uma dimenséo mais atual sobre o ensino
da lingua portuguesa, que tem como um de seus principais enfoques a questao
do discurso materializado em diferentes configuracdes textuais.

Em uma perspectiva historico-cultural, a linguagem é uma pratica
social, ou seja, € um processo de interlocucdo entre as pessoas que vivem em
uma sociedade. Geraldi (1997) compreende que "ndo s6 a linguagem se
constitui pelo trabalho dos sujeitos; também estes se constituem pelo trabalho
linglistico, participando de processos interacionais” (p. 51). Sendo assim, ao
produzirmos linguagem, estamos produzindo discursos e fazemos isso por
meio de textos. O texto é, por assim dizer, a manifestacdo verbal de um
discurso.

Quando a crianga entra na escola, ela lida com a linguagem como
qualquer falante nativo. Para ela, a linguagem é um texto que se diz ou que se
ouve. Por isso, € bem mais interessante para a crianga lidar com textos do que
com palavras isoladas, silabas ou com outros elementos menores da lingua.

Ao mencionar que é por meio da textualidade que os alunos irdo
envolver-se em variadas praticas sociais de leitura e escrita, a professora
Selma deixa transparecer a influéncia de orientagdes de natureza curricular,
oriundas de sua formacdo. Resta saber se este entendimento se debruca nas
discussbes proporcionadas na disciplina de alfabetizacdo em sua formacéo
superior ou a capacitagdo profissional oferecida pela rede de ensino em que
esta inserida.

Outro aspecto que se verifica na declaracado de algumas professoras é
a tendéncia em fundir os dois termos (alfabetizacao e letramento), como se um
funcionasse como extensdo do outro, ou seja, como se o letramento fosse uma
espécie de preparacdo para a alfabetizacdo, ou como se a alfabetizacéo fosse
condicao indispensavel para o inicio do processo de letramento.

Esta situacdo pode ser observada no depoimento de duas professoras.

Segundo Sandra, “é o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a
ler e escrever. Letrar € mais que alfabetizar...”

Ja para Célia “letramento vem como apoio de alfabetizacdo que

corresponde ao que a pessoa faz com o cddigo da cultura a que teve acesso.”
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O depoimento da duas professoras reflete 0 movimento que ocorre
atualmente no Brasil, na tentativa de reverter a realidade, que evidencia o
fracasso na aprendizagem da lingua escrita. Este movimento, que suscita
discussbes e polémicas no meio académico e que frequentemente tem
circulado na midia, volta-se a necessidade de levar criancas e jovens em idade
escolar a desenvolverem habilidades para o uso competente da leitura e da
escrita.

E neste contexto que se origina o enraizamento do conceito de
letramento no conceito de alfabetizacdo: do saber ler e escrever direcionado a
capacidade de fazer uso da leitura e da escrita nos diversos eventos sociais.

Apesar da inegavel aproximacao entre os dois fenébmenos, ndo se pode
perder de vista que, em uma sociedade onde a escrita permeia todas as
atividades humanas, nao € possivel atribuir a um individuo a condicdo de néo
letrado, ainda que este individuo ndo seja alfabetizado. Com isso, € um
equivoco nao considerar a especificidade e a natureza essencialmente
diferente de cada um dos processos, como se um fosse sequencial ao outro.

Do mesmo modo, também é equivocada a idéia de dissociar
alfabetizacao e letramento.

Considerando as atuais concepgbes psicoldgicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada do individuo no mundo da
escrita se da simultaneamente pela aquisicdo do sistema de escrita e pelo
desenvolvimento de préticas sociais que envolvem a escrita,

Em uma entrevista concedida a revista Escola, em maio de 2003,
Emilia Ferreiro declara ndo fazer uso da palavra letramento, pois, com 0 uso
dela, a alfabetizacdo virou sinbnimo de decodificagdo. No entanto,
alfabetizacdo tem um sentido muito mais amplo do que ler e escrever. Para a
pesquisadora, a coexisténcia dos dois termos é inaceitavel.

Com relacéo a isso, Soares (2004) explica:

Na concepc¢do atual, a alfabetizacdo nao precede o letramento; os
dois processos sao simultaneo, o que talvez até permitisse optar por
um ou outro termo, como sugere Emilia Ferreiro [...], com o
argumento de que em alfabetizacéo estaria compreendido o conceito
de letramento, ou vice-versa, em letramento estaria compreendido o
conceito de alfabetizacdo — o que seria verdade, desde que se
convencionasse que por alfabetizagdo se estaria entendendo muito
mais a aprendizagem grafo-fénica, conceito tradicionalmente
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atribuido a esse processo, ou que em letramento se estaria incluindo
a aprendizagem do sistema de escrita (p.15).

A professora Antonia, ao esclarecer seu entendimento sobre
letramento, destaca que, ao fazer uso de conhecimentos lingiisticos da leitura
e da escrita, 0 acesso do individuo aos materiais escritos que circulam no
cotidiano é maior. Antonia vincula a finalidade da leitura e da escrita a

construcdo de significados e sentidos dos materiais escritos:

Letramento é o processo através do qual a crianga (ou qualquer
individuo) utiliza-se de conhecimentos linguisticos da leitura e da
escrita, para entender e utilizar materiais escritos no seu cotidiano
percebendo a funcdo e as propriedades caracteristicas de cada
género. .

Ainda sob este aspecto, observa-se nas palavras da professora
Antonia a relacdo que se estabelece entre letramento e praticas escolares de
leitura e escrita. A entrevistada enfatiza que sdo os conhecimentos linguisticos
que aproximam o individuo da utllizacdo dos materiais escritos, dos
conhecimentos que sdo objeto de aprendizagem na escola e que sé&o
desenvolvidos na fase inicial da escrita. Isto fica claro quando se refere, a
principio, a crianga como sujeito do processo.

Segundo Maténcio (1994), uma das perspectivas que tém fundamentado
a distincdo entre ser ou ndo letrado esta relacionada as diferencas cognitivas
entre individuos pertencentes a sociedades tecnologicamente avancadas e
sociedades tradicionais:

O letramento é visto, neste sentido, como estando relacionado sim
aos avangos tecnoldgicos existentes em sociedades como as
nossas, em que sdo inUmeros os portadores de textos, tais como
letreiros, jornais, revistas, embalagens, dentre inUmeros a que se
tem acesso cotidianamente (idem, p. 21).

Nesta perspectiva, a autora explica que a capacidade de abstracdo dos
individuos é resultado das habilidades que se relacionam ao uso e fung¢édo da
escrita que se desenvolve por meio da escolarizacéo.

No entanto, se considerarmos que também "os analfabetos possuem

um certo nivel de letramento e, ndo tendo adquirido a tecnologia da escrita,
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utilizam-se de quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita”, confirma-se o
que diz Soares, referindo-se a estes grupos, que esta concep¢do nega a
variabilidade dos usos e fung¢des da escrita e 0s coloca em uma situagcéo de
exclusao social.

Com a intencao de verificar a relacado que as professoras estabeleciam
entre suas concepcgdes de alfabetizacdo e os pressupostos tedricos sobre 0s
qguais apoiavam suas praticas, foi-lhes perguntado de que teorias voltadas a
alfabetizacdo tinham conhecimento. Todas registraram conhecer os métodos
tradicionais: o construtivismo e a teoria sociointeracionista.

O depoimento de duas professoras traduz o entendimento das demais
entrevistadas sobre o assunto. Elas apontam aspectos importantes a serem
analisados. Livia diz: “Conheco os métodos tradicionais e também as teorias
construtivistas e socioconstrutivistas”; Salete confirma: “Conheg¢o a teoria
sociointeracionista e 0os meétodos tradicionais, mas ndo sei se 0s métodos
podem ser chamados de teoria, pois acredito que um método diz respeito ao
gue deve ser feito na pratica e a teoria € 0 que esta por tras da pratica.”

A professora Livia representa, através de seu depoimento, a mescla de
diferentes teorias de aprendizagem que fazem as professoras quando se
referem & teoria historico—cultural.

Quanto a isso, vale ressaltar as confusbes comuns acerca do
pensamento desenvolvido pela escola de Vygotsky no Brasil. Uma delas diz
respeito a questdo da denominacao dessa escola, que acaba por confundir sua
especificidade perante outras.

Grossi & Bordin (1993) explicam que a escola de Vygotsky foi chamada,
no Brasil, de varias denominacdes: ‘sociocontrutivismo”, “sociointeracionismo”
e sociointeracionismo-construtivista.

A questdo central da teoria histérico-cultural tem como objetivo
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar
hipotese de como essas caracteristicas se formaram ao longo da historia
humana e de como se desenvolveram durante a vida de um individuo”
(Vygotsky,1984, p. 21). Assim, Vigotsky e seus colaboradores sempre se
preocuparam em caracterizar sua psicologia naquilo que ela apresentava de
diferencial em relacdo as outras, ou seja, sua abordagem historico-cultural do

psiquismo humanao.
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Por outro lado, como afirma Duarte (2007), o interacionismo é um
modelo epistemolégico que aborda o psiquismo humano de forma bioldgica,
isto é, ndo da conta da especificidade desse psiquismo enquanto fenbmeno

historico - social. Acrescenta o autor:

Com isso estamos defendendo que a psicologia histérico-cutural ndo
€ uma variante do interacionismo-construtivista. Nao basta
colocarmos o adjetivo social. A questao é a de que a especificidade
dessa escola da psicologia perante outras ndo pode ser abarcada
pela categoria de interacionismo nem pela de construtivismo (idem,
p. 84).

Observa-se, nos depoimentos das professoras, a influéncia dos
discursos pedagodgicos que se manifestam nos documentos e publicagcbes
dirigidos aos professores.

Neste caso, as professoras encontram referéncias na prépria formacao
docente, uma vez que o material impresso de algumas disciplinas da grade
curricular do curso de Pedagogia a Distancia apresenta, em alguns trechos do
seu texto, 0 mesmo equivoco ao se referir a teoria histérico-cultural.

E possivel constatar esta situacdo, por exemplo, na disciplina de
Alfabetizacao: “Inicialmente, lembramos que na educacgédo, essa perspectiva
também é conhecida como sdcio-historica ou sociointeracionista” (versao lll,
p.29) e, na disciplina de Psicologia: “O sociointeracionismo passou a ser
conhecido e discutido no Brasil ha relativamente pouco tempo, a partir dos
estudos de Vygotsky [...] (versao lll, p. 123).

Os discursos, construidos, algumas vezes, pela precariedade da prépria
formulagdo tedrica ou na recomposicdo de diversos fragmentos tedricos,
causam distor¢cdes que se traduzem em indefinicbes na pratica desenvolvida
pelos professores em sala de aula.

Percebe-se que as professoras atendem aos apelos do discurso
predominante, sem ter a real compreensdo dos principios que compdem,
efetivamente, essa ou aquela formulacao tedrica. A esse respeito, afirma Klein
(1996):

A “criacdo” de qualquer novo procedimento pedagdgico, para ser
consequente, sO se podera dar a luz de uma razoavel compreenséo
do que esta sendo proposto. Qualquer coisa diferente disto sera — ai
sim — o aderir cego ao que diz um “iluminado”; sera, ai sim, uma
atitude passiva diante de um imperativo cujo conteddo ndo se
apresenta coma clareza devida (p. 31).
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Outro aspecto, também importante, apontado pela professora Salete, é
a distingdo entre a teoria e pratica. Segundo ela, os métodos estdo voltados ao
como fazer; neste caso, como alfabetizar. A teoria € o conhecimento que da
sustentacao aos procedimentos metodoldgicos.

Desta discusséao origina-se a questao, de fundamental relevancia, para
a formacao do professor alfabetizador: “O que é mais importante, o dominio de
uma técnica ou método, ou o conhecimento do processo que uma crianca
passa ao adquirir a linguagem escrita?” Soares (2004) esclarece que "é preciso
ter as duas coisas: um método fundamentado numa teoria € uma teoria que
produza um método*.

As palavras da professora Salete representam uma tentativa de
superar as orientacoes recebidas em sua formacdo inicial por meio do curso de
magistério. Tal fato péde ser constatado quando as professoras responderam
onde se haviam apropriado das teorias que conheciam. A maioria delas admitiu
ter sido “treinada” nos cursos de magistério para fazer uso dos metodos de
alfabetizacao.

Este movimento de superacdo e transformacdo na pratica de
professores alfabetizadores, a luz de uma perspectiva histérica, exige o embate
entre o velho e o novo, ou seja, é a luta que se trava para eliminar tudo o que
permanece velho para efetivar o novo, criando novas possibilidades frente as
necessidades sociais. A fim de superar essas contradigoes e construir o futuro
desejado, cada presente historico precisa desvencilhar-se dos residuos de seu
passado e proceder ao ajuste e regulacdo de teorias e praticas pedagogicas
(MORTATTI, 2000, p. 22).

Em se tratando da acdo pedagogica do professor alfabetizador,
significa dizer que é preciso romper com velhas idéias que concebem a
alfabetizacdo como uma aprendizagem unidimensional de codificacdo e
decodificacdo de signos. A escrita precisa ser entendida como uma producéo
humana e, como tal, existente em virtude de uma necessidade vivencial.

Frente as mudangas sociais, observa-se 0 surgimento de novas
propostas para a alfabetizacdo, como o construtivismo de base piagetiana e,
em seguida, a perspectiva socio-historica que tem em Vygotsky seu principal

representante.
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Contudo, as professoras, ao se referirem ao conhecimento dessas
teorias, as atribuem aos cursos de formacgdo continuada e também aos de
graduacéo. Assim se manifestam as professoras entrevistadas.

Gilda: “Os métodos se alfabetizacdo foram trabalhados no magistério
(isso ja faz tempo,) mas me parece que continuam os mesmos. Nos cursos da
rede, conheci o construtivismo e agora, mais recente, se falou e se fala muito
do sociointeracionismo. Na faculdade (no curso de Pedagogia), os cadernos
pedagdgicos falavam muito da teoria sociointeracionista.”

Célia: “Recebi estes conhecimentos na formacéo inicial (magistério) e
na formacao continuada, incluindo continuada em servico.”

Antonia: “No magistério, a professora de didatica ensinou todas as
teorias tradicionais, detalhadamente...”

Salete: [...] “Eu j& havia estudado alguma coisa nos cursos de
pedagogia sobre o sociointeracionismo, ma, so6 fui entender melhor no curso de
pedagogia.”

Selma: “Eu me apropriei dessas teorias (contrutivismo e
sociointeracionismo) no curso de formacdo continuada, fornecido pelo
departamento de ensino fundamental, da rede municipal de ensino de
Florianopolis, e também no curso de graduacdo na modalidade a distancia da
UDESC.”

Livia: Conheci essas teorias na graduagdo e ao longo da carreira nos
cursos de formacgéao continuada

Entende-se que nos espacos de formacédo docente, a veiculagcdo de
distintas formulacdes tedricas se da em determinados momentos historicos. As
metodologias de alfabetizacdo evoluem com o tempo, de acordo com as novas
necessidades sociais.

Sandra: pude conhecer estas teorias na faculdade de pedagogia e
ainda nos cursos da prefeitura

Barbosa ,quando analisa os métodos de alfabetizacao, enfatiza:

Durante anos e anos a escola estabeleceu como meta o ensino de
uma certa modalidade de leitura decorrente de um saber especifico
sobre o sistema alfabético. Os métodos de alfabetizagdo procuram
evidenciar uma caracteristica exclusiva desse sistema que possibilita
a transformacdo de sinais gréaficos em sinais sonoros. Era essa a
leitura que esses métodos se propunham ensinar. Mas os tempos
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mudam. Hoje, ja poderiamos estar olhando, até com uma certa
nostalgia, aqueles tempos em que bastava aquela acdo rudimentar
sobre o alfabeto, para a escola cumprir a sua funcéao:alfabetizar
(BARBOSA,1994, p. 43).

Entretanto, uma nova proposta pedagodgica para desenvolver a leitura e
a escrita ndo nasce de uma hora para outra. Ela é sempre uma tentativa de
romper com o que ja esta estabelecido.

E preciso estar atento, como alerta Klein (1995), que promover
mudancas adotando encaminhamentos que se acreditam melhores, por serem
opostos aos encaminhamentos tradicionais, sem efetivamente compreendé-los,
pode resultar em consequéncias desastrosas para a educacéo brasileira.

Isto significa dizer que, para entender os mais recentes pressupostos
tedricos voltados a alfabetizacdo, € preciso que o professor se disponha a
conhecer efetivamente os avancos do conhecimento acumulado na area de
leitura e escrita e de seus processos de aquisicdo. Caso contrario, estara
sujeito a abandonar a sua forma de trabalhar sem saber proceder de uma nova
maneira, substituindo um dado fazer por um nada fazer.

As palavras de algumas professoras, ao atribuirem também a formacéao
continuada oferecida pelo departamento de ensino fundamental da secretaria
municipal de Floriandpolis a apropriacdo das teorias construtivistas e historico
cultural possibilitou a retomada do movimento de reorientacdo curricular pelo
qual passou a rede municipal de ensino de Florianopolis a partir do ano de
1995. Em busca de uma identidade tedrica para toda rede de ensino, a
secretaria municipal investiu na capacitacao de professores das séries iniciais a
luz de pressupostos construtivistas para a alfabetizacao.

No entanto, apesar dos esfor¢os, além de os indices de reprovacéo
nas primeiras series se manterem altos, as crian¢as terminavam a quarta série
sem saber ler e escrever. Estes fatores contribuiram para que se desse inicio
aos primeiros passos em direcdo a perspectiva fundamentada na teoria de
Vygotsky, que até o presente momento norteia a organizacao curricular desta
rede de ensino.

Atualmente, com a ampliacdo do ensino fundamental de 8 para 9 anos,
o departamento de ensino fundamental criou o bloco inicial de alfabetizacéo,

gue tem como objetivo capacitar professores que atuam do primeiro ao terceiro
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ano, numa perspectiva de letramento cuja proposta de trabalho se assenta na
vivéncia interativa da linguagem, por meio de diferentes géneros textuais.

Faz-se interessante observar que a trajetéria de reorientacdo curricular
da rede municipal de ensino, a partir de dado momento, caminhou
paralelamente com a formacdo superior oferecida pela UDESC a 43
professores da rede municipal de ensino de Floriandpolis, matriculados na
segunda turma do curso.

Acredita-se que a aproximagdo dos encaminhamentos teorico-
metodoldgicos, oferecidos pela formacédo continuada, com a proposta da
disciplina de alfabetizacdo do Curso de Pedagogia a Distancia propiciou aos
sujeitos desta pesquisa 0 reexame das teorias e praticas atuais que relacionam
alfabetizacao e letramento.

Resta saber quais as repercussdes desses conhecimentos na pratica
dos professores alfabetizadores, questao central sobre a qual se debruca esta
pesquisa.

Dando sequéncia a investigacao, indagou-se das professoras de quais
dessas teorias faziam uso em sua pratica alfabetizadora. As professoras
Sandra e Antonia apresentam respostas muito préximas:

Sandra: “Acho que trabalho tendo como norte os fundamentos de
Vygotsky, pois procuro trabalhar a partir do conhecimento que cada crianca
traz, ampliando isso, oferecendo materiais escritos do cotidiano (textos de
varios géneros).”

Antonia: “N&o sei definir exatamente, mas trabalho acreditando que a
crianga poderd desenvolver novos conhecimentos a partir do
estimulo/intervencdo proposta pelo professor, num nivel de exigéncia superior
ao seu nivel inicial (teoria sociointercionista)”.

Destaca-se, nas verbalizacdes feitas pelas professoras, o conceito de
mediacdo fundamentado nos pressupostos tedricos de Vygotsky. As
professoras enfatizam a importancia de considerar os conhecimentos que 0s
alunos ja tém. Percebe-se a influéncia do conceito de zona de desenvolvimento

proximal*:

* Referéncia & formacé&o social da mente.
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A zona de desenvolvimento proximal da crianca é a distancia entre
seu desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solucdo independente de problemas e o nivel de seu
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes (...) aquilo que é zona de
desenvolvimento potencial hoje sera o nivel de desenvolvimento real
amanhd — ou seja, aquilo que uma criangca pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer amanhad (VYGOTSKY,
1998, p. 109).

Para Vygotsky, a aprendizagem € produto da acdo dos adultos que
fazem a mediacdo no processo de aprendizagem das criancas. Neste caso, as
professoras entendem o papel do professor no processo de aprendizagem, que
€ o de introduzir os conceitos cientificos e trabalhar com eles, de forma que se
insiram na zona proximal dos alunos, respeitando também o seu nivel de
desenvolvimento real.

O papel do professor, na perspectiva histérico-cultural, muda
radicalmente. Ele ndo é mais aquele professor que se coloca como centro do
processo, que ensina para que os alunos passivamente aprendam; tampouco &
aguele organizador de propostas de aprendizagem que os alunos deveréo
desenvolver sem que ele tenha que intervir. Ele se torna o agente mediador
deste processo.

Esta perspectiva remete as orientacdes da disciplina de alfabetizacéo
do Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC, que constam no caderno

pedagogico:

A interacdo na sala de aula oportuniza a dimenséo discursiva da
linguagem, tornado-a viva e, desse modo, torna-se produtiva e rica
na interlocucdo entre professor-aluno e aluno-aluno, numa
verdadeira convivéncia social. A figura do professor €, entdo, a de
mediador e parceiro dos trabalhos escolares [...] (verséo I, p.42).

Ao perguntar sobre possiveis mudancas ocorridas no exercicio da
docéncia das professoras, em funcdo da formac&o junto ao Curso de
Pedagogia a Distancia, as professoras entrevistadas foram unanimes ao
afirmar que o curso proporcionou mudancas em suas praticas pedagogicas.

A professora Célia assim reflete: Sim, acredito que este processo tem

contribuido para pensar e repensar esta pratica cotidianamente. Além disso,
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me sinto mais segura para discutir com meus colegas nas reunides
pedagdgicas, por exemplo, questdes relacionadas a avaliacdo, aquisicdo da
aprendizagem e, também, em relacdo ao uso das novas tecnologias, quando
utilizamos a sala informatizada.

Visualiza-se no discurso desta professora a vinculagdo do processo de
formacao ao processo de reflexdo na acdo sobre a propria acdo. Este processo
viabiliza a idéia de (re)significar o ato pedagdgico para além das questbes
metodoldgicas e didaticas, envolvendo questdes de natureza ética, politica,
econdmica e cultural, que também se fazem presentes na acao de alfabetizar.

Para Gémez (1995) o professor ndo deve cair no mero ato de refletir
por refletir, e pontua:

A reflex@o implica a imers&o consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacfes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afectivas, interesses
sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico, tedrico,
cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos
processos de reflexdo se for integrado significativamente, ndo em
parcelas isoladas da semantica, mas em esquemas de pensamento
mais genéricos, activados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria
experiéncia (p. 103).

Outro aspecto importante de analise no depoimento da professora
Célia é o fato de ela atribuir a graduacdo a seguranca em discutir questfes
relacionadas ao projeto pedagdgico da escola junto aos demais professores da
unidade escolar na qual atua. Em sua visdo, esta seguranca decorre dos
estudos desenvolvidos durante o curso, levando-a a adotar em sua pratica a
necessidade de ter a teoria como uma ferramenta que contribui para refletir
sobre o contexto de trabalho em que esta inserida.

As professoras Salete, Selma e Livia também apontam importantes
repercussdes em suas praticas pedagdgicas.

Salete: “Houve muitas mudancas na minha pratica pedagogica no
sentido de entender melhor como acontece o0 processo ensino-aprendizagem, a
importancia de conhecer o meu aluno, o nivel de conhecimento dele e partindo

dai utilizar das teorias estudadas conforme a necessidade.”
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Livia: “Sim, percebo de estar exercendo minha pratica pedagdgica
baseada nas referéncias tedricas. Acho que mudou muita coisa, inclusive, na
minha relagcdo com os alunos. Hoje percebo a importancia em respeitar o ritmo
em que estdo e ai procuro trabalhar o que eles necessitam mais. Também
consigo perceber a importancia da familia para a escola, no sentido de
participarem de todo o processo.”

Antonia: “Foram muitas mudancas. Mudaram conceitos e concepcodes,
estratégias de intervencdo, tipos de atividades e modos/olhares sobre
avaliagcdo.”

Em suas respostas, as professoras evidenciam aspectos como: o
processo de desenvolvimento do aluno; o papel do professor enquanto
mediador; a elaboracdo de projetos de trabalho; a diversificacdo de
metodologias; a relacdo professor-aluno: a avaliacdo e, ainda, a participacao

da familia no processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, as professoras verbalizam mudancas em suas praticas
pedagogicas num sentido que ultrapassa as questdes voltadas ao objeto da
alfabetizacado. Isto significa que as professoras buscaram também sustentacao
tedrica em disciplinas como: didatica, curriculo, psicologia, sociologia, pratica
pedagogica e planejamento educacional.

Visualiza-se que 0 curso procurou garantir uma coeréncia entre as
diversas areas do conhecimento. Afinal, ndo se forma um professor
alfabetizador apenas com a disciplina de alfabetizac&o, mas com a articulagéo
desta com as diversas disciplinas da grade curricular do curso.

E importante ressaltar que a perspectiva de um trabalho pedagogico
ancorado na relagédo teoria /prética foi foco de discusséo durante todo o curso.
Em todas as disciplinas, percebia-se uma preocupacao em firmar esta relacao.
Esta constatacdo se faz presente nas respostas das professoras, haja vista que
demonstram que estdo dirigindo novos olhares sobre suas praticas docentes,
sobre seus alunos e sobre a participacdo da familia de seus alunos no
desenvolvimento das atividades escolares.

A professora Selma, no entanto, foi a Unica entrevistada que

apresentou elemento constitutivos de sua pratica pedagogica alfabetizadora,
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revelando especificamente a influéncia da proposta metodoldgica da disciplina
de alfabetizacéo.

Selma: “Percebi algumas mudancas como: orientar e mediar 0 ensino
para aprendizagem dos alunos; elaborar e executar projetos de trabalho para
desenvolver conteddos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e
materiais de apoio e lidar com a diversidade existente entre os alunos. Passei a
trabalhar com projetos, utilizando para isso diferentes tipologias textuais. Dos
textos, trabalho a parte especifica da alfabetizacdo (relagbes entre grafemas e
fonemas) e sempre retorno ao texto. Eu sempre achei importante o trabalho
com o texto. Mas depois do curso vi que ndo estava errada e investi ainda mais
nesta forma de trabalhar.”

A disciplina de alfabetizacdo traz uma concepc¢ao segundo a qual a
linguagem € concebida como um sistema simbodlico de representacdo das
interag6es humanas, considerando a escrita como uma construgdo simbdlica e
compreendida como uma construgéo historica.

Nesta perspectiva, propde a instrumentalizacdo dos professores por
meio de uma metodologia de alfabetizacdo que parta do texto para a

apropriagao da leitura e da escrita:

. [...] O encaminhamento metodoldgico para a aprendizagem da
leitura e da escrita tem um grande protagonista: o texto, como teia de
significados que desvela o sentido das palavras, das frases. Desse
modo, € necessario explorar as diferencas que caracterizam a
textualidade a partir do interlocutor almejado e o conteddo que lhe é
destinado [...] (CADERNO PEDAGOGICO DE ALFABETIZACAO, 2002,
p. 68).

Assim, para a escrita ser entendida, € necessario levar em conta o
contexto de sua producdo. Ndo basta apenas decodificar o texto; € preciso
analisar o contexto no qual ele é produzido. Questiona-se, no entanto, se a
organizacdo curricular do curso oferece tempo suficiente para focalizar
conteudos de tamanha abordagem e relevancia para a formacdo do
alfabetizador, uma vez que a referida disciplina possui apenas 60 horas de

aula.
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Sob uma outra otica, a professora Célia traz um diferencial em sua
resposta,que vale destacar, quando se refere ao uso das novas tecnologias na
escola por meio das salas informatizadas®.

Na sociedade atual, vivemos a necessidade de um novo paradigma
educacional. Os avancos tecnoldgicos de grande alcance exigem novos
ambientes de aprendizagem, levando a educagcdo a refletir sobre a
necessidade de transformar o modo de pensar e aprender o mundo.

Esta perspectiva aponta para a formacdo de um professor capaz de
dialogar e promover trocas em sua acdo pedagodgica, desenvolvendo
autonomia e capacidade colaborativa, podendo, para isso, langcar mao de
tecnologias inovadoras de colaboragéo e interagéo.

No entanto, origina-se certo estranhamento do fato de apenas uma
professora entrevistada fazer mencdo ao uso das novas tecnologias de
informacdao, ja que a modalidade do curso em analise tem no uso das TIC uma
de suas principais caracteristicas e, ainda, pela disponibilizacdo deste recurso
(por meio das salas informatizadas) nas unidades escolares em que atuam.

Belloni (2001), ao ressaltar a incorporacdo das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo aos meios escolares, afirma que ndo ha mais o que
discutir se esta integracdo deve ou ndo acontecer, pois as TIC ja estdo
presentes em todas as esferas da vida social e, por isso, devem ser entendidas
como a mediacao indispensavel da escola para a cidadania.

Ao examinar o registro da professora Célia e demais professoras, no
momento em que se indagou quais eram 0s recursos didatico-pedagdogicos
mais utilizados na formacao docente, foi possivel entender por que a maioria
das professoras considerava um tema periférico o uso das tecnologias de
informacdo e comunicagdo em suas préticas docentes.

Além disso, pretendia-se, com esta questdo, analisar como 0s meios e
recursos oferecidos por este curso e as competéncias desenvolvidas a partir de
sua realizacéo dialogavam com o fazer pedagdgico das professoras.

Em resposta a esta questdo, assim se expressa a professora Célia: “Em

primeiro lugar, os cadernos pedagodgicos que, sem duvida alguma, sdo o

® Salas informatizadas sdo0 ambientes informatizadss unidades escolares, criados pelo Nucleo de
Tecnologia Educacional da Secretaria Municipal ldeid&dpolis em parceria com a COINFO.
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referencial deste curso, pois sdo muito bem escritos e apresentam uma
linguagem bem boa para quem nao tem o professor da disciplina todos os dias
ao seu lado. No meu caso, como eu ja lidava com computador, pois sempre me
interessei, foi facil e interessante acessar também os chats e foruns das
disciplinas. Mas muitas das minhas colegas tinham dificuldade. No nucleo, eu

procurava auxiliar algumas colegas no uso das ferramentas.”

A professora Célia ressalta que suas colegas ndo faziam uso do
computador pela falta de conhecimento em utiliza-lo e ainda pela dificuldade de
acesso, ja que, pelo visto, s6 tinham a oportunidade de utilizar as maquinas
nos nucleos onde aconteciam os encontros com os tutores.

Acredita-se que esta situacdo tenha feito com que o caderno
pedagogico, entre outros recursos, fosse apontado como o mais utilizado pelas
alunas do Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC, como pode ser
comprovado nos depoimentos que se seguem.

Livia: “Usei muito os cadernos pedagoégicos (em primeiro lugar), depois
as fitas de video, que ajudavam para que entendéssemos melhor os contetdos
(algumas eram boas, outras nao). Mas, nas aulas presenciais com 0s
professores, tudo ficava mais esclarecido (...) eu quase nao utilizei o
computador, pois, na época, ndo tinha em casa e s6 conseguia acessar no
nacleo quando era possivel.”

Salete: “Os cadernos pedagdgicos, os livros citados no programa de
video e o computador para entrar em contato com a Universidade e os tutores.
Acho gque hoje sei lidar melhor com o computador porque me vi obrigada a
utilizar esse recurso no curso.”

Gilda: “O recurso que mais utilizei foi o caderno pedagogico, porque
nao tinha acesso aos outros recursos, como 0 computador e a internet. Na
época, eu nao tinha computador em casa.”

Selma: “Usei os cadernos pedagoégicos como todo mundo; afinal, esta
era uma das exigéncias para assistir aos encontros presenciais: ler o caderno
pedagdgico. Mas também usei bastante a internet e materiais sugeridos, como
livros , revistas, etc.”

Estes depoimentos confirmam que, mesmo o0 material impresso

constituindo um meio bastante antigo utilizado na educacdo, no curso em
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analise ele se estabeleceu como principal forma de mediagcéo e apropriacao de
informacgdes e saberes. Pelo depoimento das professoras, percebe-se que o0s
demais meios e recursos didaticos oferecidos pelo curso funcionam como
complemento do material impresso.

Vale lembrar que também os livros didaticos, sobretudo as cartilhas,
por muito tempo foram materiais que representavam o conteldo a ser
trabalhado na alfabetizacdo. Bastava o professor seguir passo a passo as
orientacdes da cartilha para obter sucesso em sua tarefa de alfabetizar.

Sem pretender estabelecer uma analogia com o uso destes dois
instrumentos — livro didatico e caderno pedagdégico - (até mesmo pela
auséncia, no momento, de elementos tedricos que sustentem tal afirmacéo),
considera-se oportuno observar que a funcdo a qual se destinam os dois
instrumentos pode ser um dos motivos pelos quais o caderno pedagoégico seja
apontado pelas professoras entrevistadas como o principal recurso didatico
utilizado por elas em sua formacao superior a distancia.

Habituadas a fazerem uso dos livros didaticos como manual de
procedimentos a seguir em suas atividades docentes diarias, acabam, da
mesma forma, lancando mao dos cadernos pedagdgicos como materiais de
eficdcia inquestiondvel. Neste caso, bastaria memorizarem o conteudo do
material impresso para se tornarem pedagogas.

Na esteira deste entendimento, destacam-se as palavras de Cechinel
(2000), quando afirma que o caderno pedagdgico funciona como uma “espécie
de livro didatico que tem primordialmente uma fungcdo para o qual conta o
alcance do seu propésito, diferente do livro de mercado, para o qual conta a
vendagem.

Esta reflex@o refor¢a a aproximacéo dos saberes docentes construidos
pelos professores alfabetizadores na sua pratica com a formacéo docente, que,
neste caso, apresenta caracteristicas peculiares de uma modalidade educativa
a distancia.

Outrossim, convém salientar que o0s cadernos pedagogicos sao
sinteses dos principais conteddos das disciplinas que constituem a matriz
curricular do curso. O pouco ou nenhum contato com as fontes primarias pode
contribuir para que as professoras construam conceitos tedricos equivocados,

resultando na superficializacdo do conhecimento.
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Com o0 uso imperativo do material impresso, constatou-se que as
professoras ndo acessaram de forma significativa o ambiente virtual do curso
em analise, o que pode ter comprometido sua formagcdo obtida num curso
desta modalidade.

Belloni (2002) ressalta a importancia de o professor adquirir novas

competéncias:

Novas competéncias sdo necessarias ao profissional da educacéo,
gue se acrescentam as antigas sem as substituir nem descartar, mas
transformando-as, sem perder de vista as trés grandes dimensdes
da formacéo do professor: pedagdgica, didatica e tecnoldgica. Esta
formacéo - inicial e continuada — deve incluir a cultura técnica (e nao
mera alfabetizacdo), competéncia de comunicagdo mediatizada,
capacidade de trabalhar com método e em equipe, capacidade de
refletir sobre as proprias praticas e tornar esse saber acessivel a
outros e de aproveitar 0 saber dos outros, evitando desperdicio de
esforcos e de recursos (p. 161).

Para finalizar a investigacao, faltava questionar se 0s meios e recursos
oferecidos pelo Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC e as competéncias
desenvolvidas dialogavam com o fazer pedagdégico das professoras.

Antes, porém, para efeito de entendimento, faz-se necessario
contextualizar a utilizacdo dos recursos didatico-pedagodgicos oferecidos pelo
Curso.

Os estudos referentes a uma determinada disciplina se iniciam com a
distribuicdo dos cadernos pedagdégicos para tutores e alunos. Em um periodo
de 30 dias, aproximadamente, os tutores, com suas respectivas turmas,
procuram organizar 0S encontros presenciais, que sao, em meédia, trés por
disciplina, para discutir questdes relevantes do conteudo sintetizado no material
Impresso.

Estes momentos sdo considerados de extrema importancia, pois
propiciam a interacdo aluno—-aluno, aluno—tutor. Para motivar os alunos a
continuarem estudando, € funcdo do tutor, nos encontros presenciais, criar
estratégias que propiciem a troca de saberes e experiéncias entre os alunos.

Em outras palavras, 0os encontros presenciais S80 momentos oportunos,
para partilhar experiéncias, solucionar conflitos e duavidas, desenvolver a
capacidade critica de avaliar os conteudos apresentados e, ainda, para reunir

informagdes relevantes para construgéo de conhecimentos.
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Quando de fato isso ocorre, a aprendizagem assume um carater
colaborativo, onde todos os envolvidos séo beneficiados.

Ao ser questionada sobre a influéncia dos meios e recursos didaticos
pedagogicos oferecidos pelo Curso de Pedagogia a Distancia em sua pratica
pedagodgica, a professora Célia apresentou o seguinte depoimento: “Acho que
0 que mais influenciou foi trabalhar em grupo. Isso marcou muito a minha
formacdo, pois eu e as minhas colegas estudavamos juntas e discutiamos
guestdes tedricas e também da nossa pratica. Quando tinhamos duavidas,
recorriamos a nossa tutora, que procurava levar a discussdo para o grande
grupo. Logo, passei a usar o computador para trocar idéias também
virtualmente, através dos chats das disciplinas, que, na verdade, nédo era a
mesma coisa quando estavamos juntas fisicamente, pois a comunicagdo era
mais rapida, e as colegas nao participavam muito, mas foi uma experiéncia
interessante. Hoje, incentivo muito o trabalho em grupo com meus alunos;
assim, percebo que eles de fato aprendem com maior facilidade na interacéo
com o outro.”

A resposta da professora Célia vem confirmar a necessidade do dialogo
constante com outros professores, pois as diferentes praticas podem sempre
suscitar perspectivas inovadoras ou mesmo trazer a tona questbes
inesperadas. Ao apontar o estudo ou o trabalho em grupo como uma forma a
ser incorporada em sua pratica, a professora enfatiza o papel importante que
outra pessoa (aluno, professor, tutor) exerce no processo de formacao que se
enseja pelo estabelecimento do didlogo. Quanto a importancia da perspectiva

dialégica, cumpre verificar os esclarecimentos de Bakhtin (1995):

O diadlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo
uma das formas, é verdade que das mais importantes, da interacao
verbal. Ma pode-se compreender a palavra “didlogo” num sentido
amplo, isto €, ndo apenas como a comunicagdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacéo verbal, de
gualquer tipo que seja (p.123).

Faz-se interessante observar que, em sua fala, a professora inclui os
recursos tecnologicos para mediatizar o trabalho colaborativo, ainda que néo
perceba a mesma eficicia na interagcdo quando se da face a face. Isto indica

que a professora acredita que o trabalho colaborativo pode acontecer também
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através das tecnologias de informacédo e comunicacao; contudo, ndo garante a
relacdo do uso dessas tecnologias com o seu fazer pedagdgico.

A utilizacdo de recursos ou propostas inovadoras pelos professores
exige que eles sejam capazes de assumir uma nova postura, diferente daquela
que tem a figura individual como centro do processo educacional. Neste caso,
€ preciso romper com o isolamento da sala de aula convencional e assumir
funcBes novas e diferenciadas. “O professor terd que aprender a ensinar a
aprender” (Belloni, 1999, p. 17).

A professora Sandra, em sua resposta, demonstra mais seguranca em
lidar com o computador e a preocupacdo em fazer uso de uma ferramenta ja
conhecida pelos seus alunos: “No caso do computador, apds 0 curso me sinto
mais segura para pensar em projetos de trabalho com os alunos em momentos
em que estamos na sala informatizada. Os alunos aprendem bastante, pois
muitos jA usam o computador em casa (jogos, MSN). Acho que isso também &
letramento.”

Segundo Belloni (1991), as tecnologias sédo parte do cotidiano das
pessoas e contém aspectos de sua cultura, sendo, no caso da midia,
promotoras de socializacdo, junto com a familia e a escola. Assim, ao afirmar
gue ao fazer uso do computador o aluno aprende bastante, pressupde-se que a
professora entenda que este aluno ja consegue exercer praticas de leitura e
escrita por meio da ferramenta tecnoldgica que € o computador.

Neste contexto, faz-se necessaria a intervencdo da escola no sentido
de propiciar a interpretacdo das mensagens veiculadas nos meios de
comunicacdo eletrbnica, a linguagem e o funcionamento das tecnologias em
geral.

E preciso considerar que a tela do computador é um espaco de escrita
e de leitura que propicia novas formas de acesso a informagdo, novos
processos cognitivos, novas formas de ler e escrever, enfim, um novo
letramento.

Decorre desse entendimento que a incorporacdo do computador na
pratica do professor alfabetizador abre perspectivas para a sistematizacédo da
escrita através da diversificacdo de textos por meio da internet, para troca de
mensagens e, ainda, para outras tantas atividades relacionadas a leitura e a

escrita, que estimulam o interesse dos alunos.
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Magda Soares (2002) fala do letramento digital, referindo-se a questéo
das praticas de leitura/escrita, possibilitadas pelo computador e pela Internet.
Segundo a autora, ha necessidade de se refinar tal conceito com a introdugéo
de novas préaticas sociais de leitura/escrita advindas do computador e da
Internet, possibilitando, assim, identificar se o letramento na cibercultura
conduz a um estado ou condi¢do diferente da que conduzem as praticas de
leitura/escrita existentes na cultura do papel.

Propéem-se, hoje, segundo a autora, diferentes letramentos gerados
por diferentes espacos e diferentes mecanismos de producdo, reproducdo e
difusdo da escrita proporcionados pelas tecnologias.

Numa perspectiva historica, considera-se que toda forma de alfabetizar
deve corresponder a necessidade de uma sociedade letrada, cujos
conhecimentos estdo organizados na forma de discursos ou textos escritos. Na
tela ou no papel, a escrita e a leitura ainda desempenham fun¢des decisivas na
compreensdo do mundo e da realidade humana. Isto significa que o
aprendizado da leitura e da escrita deve conter “a compreensao do fenémeno

linguagem nesta sociedade neste tempo, entre estes homens” (Klein, 1994).

Os dados obtidos demonstram que na pratica das professoras ainda é
bastante marcante a concepcédo de alfabetizacdo apropriada nos cursos de
magistério, ainda que todas saibam das novas teorias de aquisicao da leitura e
da escrita.

Por outro lado, em suas falas, as professoras apresentam o
entendimento do que significa letramento e procuram pautar os trabalhos
desenvolvidos nesta perspectiva.

Quanto a importancia do curso para a pratica pedagoégica, as
professoras consideram que, paralelamente a formagéo continuada, o Curso de
Pedagogia a Distancia da UDESC foi determinante para a mudanca em varios
aspectos em suas praticas pedagdgicas,.

As professoras sinalizaram, em seus depoimentos, repercussdes da
concepcao tedrico-metodoldgica do curso em analise em muitos aspectos,
entre eles o entendimento da importancia da mediacdo pedagogica que se
pauta na compreensdo do professor como mediador; a preocupacdo em

apresentar aos seus alunos conteudos que lhes despertem a atencdo e
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interesse - 0 que denota a adocdo de um trabalho com a alfabetizacao através
de textos - e, ainda, a importancia de fazer uso de recursos e meios didaticos
gue propiciem a aprendizagem colaborativa.

A relacéo teoria/pratica evidenciada através desta analise indica que as
professoras entrevistadas estédo dirigindo novos olhares sobre seus saberes e

praticas docentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como principal objetivo verificar as
repercussdes do Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC na pratica
pedagogica de professores alfabetizadores egressos da segunda turma do
curso.

Pelos resultados, verifica-se que estes poderao servir de subsidio para o
debate acerca da formacao inicial de professores que atuam nas primeiras
séries do ensino fundamental, bem como contribuir para projetos de formacao
docente na modalidade educativa a distancia em nosso pais.

A partir da enunciacdo das professoras que efetivaram o curso, foi
possivel perceber como elas constroem suas praticas educativas,
considerando as implicacbes e peculiaridades que um curso de formagé&o
docente a distancia oferece.

De inicio, os resultados da pesquisa mostram que o curso favoreceu o
crescimento pessoal e profissional das professoras. Com a graduacéao, elas se
sentiram mais competentes para o exercicio da docéncia e mais seguras para
socializar seus saberes construidos na acao de alfabetizar.

Soma-se a isto a elevagcdo da autoestima, pela conclusdo de um curso
superior, oportunidade que, para muitas professoras que atuam em classes de
alfabetizacdo, ainda € um objetivo de dificil alcance.

Nesse aspecto, a professora Gilda registra a sua satisfacdo em realizar
um curso superior: “Acho que ter um curso superior é fundamental para um
professor, até para ser mais valorizado pelos colegas de trabalho e para ndo
ser tachada de ‘a professorinha da primeira série’. O Curso de Pedagogia a
Distancia foi maravilhoso porque eu pude levar um pouco do que eu faco aos
meus alunos para discussao com o resto das minhas colegas, que, na maioria,
também eram professoras. Discutir e socializar o que se faz é 6timo; nos da
mais seguranca para continuar fazendo do mesmo jeito ou mudar e procurar

outros caminhos.”
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Além deste aspecto, as verbalizacbes da professoras entrevistadas
demonstram algumas repercussfes do curso em suas praticas pedagdgicas.
As informacdes levantadas e analisadas indicam que elas conseguem entender
a relacdo entre alfabetizacdo e letramento, bem como o papel da escola no
desenvolvimento desses processos.

Parece claro que o trabalho com a alfabetizacdo ndo pode se reduzir a
aquisicdo do cédigo alfabético, nem tampouco a simples exposi¢cao dos alunos
a textos variados. No entanto, apenas uma professora esclareceu como este
entendimento se traduz efetivamente em sua pratica alfabetizadora, ou seja,
nas atividades propostas para seus alunos em sala de aula.

A professora enfatiza a importancia de trabalhar numa perspectiva de
letramento, desenvolvendo praticas de leitura escrita com seus alunos através
de textos.

Neste caso, é possivel afirmar que as demais professoras entrevistadas
se apropriaram parcialmente das orienta¢des tedrico-metodoldgicas oferecidas
na disciplina de alfabetizacdo e dos pressupostos teoricos do curso.

Considera-se que o0 aspecto mais destacado na formacdo a distancia
pelas participantes foi a visdo sobre o desenvolvimento de trabalhos coletivos.
Entendem, agora, como relevante a parceria com o colegas de trabalho,
levando em conta a necessidade de discutir idéias e solucbes para os
problemas que enfrentam na unidade escolar na qual estdo inseridas.

Tal constatacdo enfatiza a caracteristica dialégica da linguagem, ou
seja, a fala do sujeito é em parte dele e em parte do outro, ja que um é
complemento do outro. A isso tudo subjaz a concepcéo de interacdo humana
da lingua, que comporta sempre um ouvinte e um falante.

Outra dimenséo destacada foi o entendimento do papel do professor
enquanto mediador do processo ensino aprendizagem. As professoras
reconhecem a necessidade de desenvolver habilidades e competéncias para o
aprimoramento da acao docente nos processos de interacdo entre professor e
aluno. Apresentam como principais caracteristicas deste entendimento a
preocupacao em valorizar os conhecimentos cotidianos dos alunos, quer dizer,
com o nivel de desenvolvimento real e a necessidade de atuarem na zona de

desenvolvimento proximal, promovendo o desenvolvimento.
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Uma dimensdo interessante que emergiu nos discursos das oito
professoras foi o fato de que, dentre elas, apenas duas verbalizaram que
utiizam as tecnologias de informacdo e de comunicacdo na sua pratica
docente. Vale destacar que o curso superior realizado era um curso na
modalidade a distancia, o qual, em principio e em seu Projeto Pedagdgico,
destaca a importancia e o papel destas tecnologias.

Esta constatagcéo apresenta uma relacéo direta com o fato de o caderno
pedagogico ser o recurso didatico apontado pelas entrevistadas como o mais
utiizado em sua formacdo superior a distancia. Os demais recursos
disponibilizados pelo curso e voltados as novas tecnologias de informacao e
comunicacéo foram utilizados como complemento do material impresso.

Assim, considerando a modalidade do curso em analise e pressupondo
que as professoras ndo acessaram de forma significativa o ambiente virtual,
avalia-se que este € um desafio para o Centro de Educacdo a Distancia da
UDESC, haja vista que o ndo—acesso as novas tecnologias compromete a
formacao oferecida por um curso estruturado nesta modalidade educativa, que
tem como umas de suas principais caracteristicas ser mediatizado por novas
tecnologias.

Por outro lado, é preciso ressaltar também que as entrevistadas se
deram conta que o0 uso das tecnologias de informacdo e comunicacéo
representa uma importante contribuicdo para o trabalho educativo. O relato de
algumas professoras aponta a intencdo de transformar suas préticas
pedagdgicas, intencdo ainda ndo materializada por dois aspectos: por néo
compreenderem de que forma as TIC podem, de fato, conduzir propostas
inovadoras para o trabalho com alfabetizacdo e pela dificuldade ou a pouca
familiaridade em lidar com ambientes de aprendizagem computacionais.

A escrita, pensada em sua histéria, mostra que a rela¢do do sujeito com
a linguagem passou sempre pela técnica, pela invencédo de uma tecnologia que
permitisse a manifestacédo simbdlica do sentido do mundo.

Ao considerar que é preciso pensar, sob uma perspectiva histérica, a
linguagem escrita e o ensino da lingua escrita tal como condicionados pela
sociedade que as estd produzindo, a resisténcia aos avancos tecnoldgicos
gerados pelas necessidades criadas pela prépria sociedade representardo um

retrocesso para o trabalho do professor que se dedica especificamente a

120



preparar seus alunos para o uso efetivo desta tecnologia no contexto social em
gue esta inserido.

Supdbe-se, entdo, ser necessario, além de intensificar em seus trabalhos
a incorporacao de outras tecnologias, além do uso dos cadernos pedagdgicos,
que o CEAD compreenda a importancia desta incorporacdo na pratica
pedagdgica de seus alunos, contribuindo para a implantagdo de uma pratica
pedagogica condizente com contexto social atual.

Vale destacar que esta pesquisa teve como instrumento de coleta de
dados entrevistas realizadas junto as professoras, com o0 objetivo de
compreender em que medida o curso superior de formacédo a distancia
contribuiu para mudancas em suas praticas docentes, especialmente na
disciplina “Alfabetizacdo”. E importante ressaltar que diversas vivéncias e
formacdes se desenvolvem durante o percurso profissional de um sujeito.
Assim, ndo € possivel afirmar que as mudangcas ou as permanéncias das
praticas docentes tém apenas a formacéo superior como fator de influéncia.

O relato das professoras demonstra também a presenca de um saber de
experiéncia, construido no exercicio da funcéo e aliado ao saber da formacéo
profissional.

Segundo Therrien (1993)°, este saber de experiéncia, denominado ainda
saber social da pratica docente, € construido na pratica social e pedagogica do
dia-a-dia do professor e constitui-se nas relagdes com os saberes da formacéao,
0os saberes curriculares e a propria problematizacdo docente. Entretanto,
percebeu-se que os dados obtidos na pesquisa, em especial os depoimentos
das professoras entrevistadas, confirmam importantes repercussfes de sua
formacao na pratica pedagdgica alfabetizadora.

Outro fator relevante a ser considerado diz respeito ao fato de que esta
pesquisa se fundamenta nos depoimentos das professoras por meio de
entrevistas. Neste sentido, captou-se apenas o que elas pensam de sua
pratica, o que nao garante que efetivamente mudancas tenham ocorrido em

sua pratica pedagdgica, eventualmente ndo revelando mais que convicgdes, ou

® (THERRIEN. J. O saber social da pratica docentetaleza. Faculdade de Educac&do/Universidade
Federal do Ceara. 1993 (Mimeo).
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0 sentimento que elas apresentam sobre suas praticas (através de seus
discursos).

Todavia, os resultados alcangados sdo um indicativo de que mudancas
significativas aconteceram, deixando transparecer relativa consonancia com os
pressupostos tedricos do curso.

Acredita-se que as consideracbes apresentadas neste trabalho podem
suscitar novas pesquisas, outras constatacdes, outras constru¢cdes que
provavelmente levantardo novos problemas e demonstrardo novas mudancas.

Ao sinalizar outras possibilidades de investigacdo, entende-se que um
possivel aprofundamento desta pesquisa poderia se concretizar através da
observacédo direta do trabalho exercido por estas professoras nas classes de
alfabetizacdo em que atuam.

Por meio de atividades realizadas pelos alunos, a investigacdo teria
como objetivo constatar se 0s saberes e procedimentos metodolégicos de que
as professoras langam mé&o no ato de alfabetizar resultam das orientacdes
tedricas metodoldgicas do Curso de Pedagogia a Distancia oferecido pela
UDESC. Nessa perspectiva e levando em consideracdo os dados ja
levantados, far-se-ia necessario também considerar a influéncia da formagéo
continuada na formacao profissional das professoras.

Este trabalho, finalmente, permite concluir que as transformacdes das
praticas docentes sO se efetivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a sua propria pratica, através de sua capacidade de decidir e
de confrontar suas agdes cotidianas com as produgdes tedricas.

Assim, qualquer que seja o0 projeto para formacdo de professores,
espera-se que mobilize os conhecimentos da teoria da educacédo e do ensino
para desenvolver nos professores a capacidade de analisar e refletir a propria
atividade para que, a partir dela, tenham condi¢cbes de construir novos saberes

docentes.
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ANEXO 1 - DECRETO N°5.622, DE 19 DE DEZEMBRO DE 2005

Presidéncia da R epublica

Casa Civil

Subchefia para Assuntos Juridicos

Vide Lei n® 9.394, de 1996 Regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as
Texto compilado diretrizes e bases da educac¢é&o nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que |lhe confere o art. 84,
incisos IV e VI, alinea "a", da Constituico, e tendo em vista o que dispdem os arts. 8°% § 1%, e
80 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

DECRETA:

CAPITULO |
DAS DISPOSICOES GERAIS

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagéo a distancia como
modalidade educacional na qual a mediagédo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informag¢éo e comunicacao,
com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos.

§ 1° A educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliagéo
peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade de momentos presenciais
para:

| - avaliagcOes de estudantes;
Il - estagios obrigatdrios, quando previstos na legislacédo pertinente;

Il - defesa de trabalhos de concluséo de curso, quando previstos na legislacdo pertinente;

IV - atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso.

Art. 2° A educacdo a distancia podera ser ofertada nos seguintes niveis e modalidades
educacionais:

| - educacgéo basica, nos termos do art. 30 deste Decreto;

Il - educacéo de jovens e adultos, nos termos do art. 37 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996;
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Il - educacéo especial, respeitadas as especificidades legais pertinentes;
IV - educacéo profissional, abrangendo os seguintes cursos e programas:
a) técnicos, de nivel médio; e

b) tecnolégicos, de nivel superior;

V - educacéo superior, abrangendo 0s seguintes cursos e programas:

a) sequenciais;

b) de graduacéo;

¢) de especializacao;

d) de mestrado; e

e) de doutorado.

Art. 3% A criag&o, organizacgao, oferta e desenvolvimento de cursos e programas a
distancia deverdo observar ao estabelecido na legislacdo e em regulamenta¢8es em vigor,
para os respectivos niveis e modalidades da educacao nacional.

§ 1° Os cursos e programas a distancia devero ser projetados com a mesma duragéo
definida para os respectivos cursos na modalidade presencial.

§ 2° Os cursos e programas a distancia poder&o aceitar transferéncia e aproveitar
estudos realizados pelos estudantes em cursos e programas presenciais, da mesma forma que
as certificacfes totais ou parciais obtidas nos cursos e programas a distancia poderéo ser
aceitas em outros cursos e programas a distancia e em cursos e programas presenciais,
conforme a legislacdo em vigor.

Art. 4° A avaliacdo do desempenho do estudante para fins de promogao, conclusio de
estudos e obtencgédo de diplomas ou certificados dar-se-a no processo, mediante:

| - cumprimento das atividades programadas; e
Il - realizacdo de exames presenciais.

§ 1° Os exames citados no inciso |l serdo elaborados pela prépria instituico de ensino
credenciada, segundo procedimentos e critérios definidos no projeto pedagdgico do curso ou
programa.

§ 2° Os resultados dos exames citados no inciso Il dever&o prevalecer sobre os demais
resultados obtidos em quaisquer outras formas de avaliacéo a distancia.

Art. 5% Os diplomas e certificados de cursos e programas a distancia, expedidos por
instituicBes credenciadas e registrados na forma da lei, terdo validade nacional.

Paragrafo Unico. A emisséao e registro de diplomas de cursos e programas a distancia
deverdo ser realizados conforme legislagdo educacional pertinente.

Art. 62 Os conveénios e os acordos de cooperacio celebrados para fins de oferta de
cursos ou programas a distancia entre instituicdes de ensino brasileiras, devidamente
credenciadas, e suas similares estrangeiras, deverao ser previamente submetidos a andlise e
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homologacao pelo 6rgdo normativo do respectivo sistema de ensino, para que os diplomas e
certificados emitidos tenham validade nacional.

Art. 7° Compete ao Ministério da Educacgéo, mediante articulagio entre seus 6rgaos,
organizar, em regime de colaboracéo, nos termos dos arts. 8°, 9°, 10 e 11 da Lei n° 9.394, de
1996, a cooperacdo e integracdo entre os sistemas de ensino, objetivando a padronizacéo de
normas e procedimentos para, em atendimento ao disposto no art. 80 daquela Lei:

| - credenciamento e renovagéo de credenciamento de instituicdes para oferta de
educacéo a distancia; e

Il - autorizacdo, renovacao de autorizacéo, reconhecimento e renovacao de
reconhecimento dos cursos ou programas a distancia.

Paragrafo unico. Os atos do Poder Publico, citados nos incisos | e Il, deverédo ser
pautados pelos Referenciais de Qualidade para a Educacéo a Distancia, definidos pelo
Ministério da Educacédo, em colaboragdo com os sistemas de ensino.

Art. 8% Os sistemas de ensino, em regime de colaborag&o, organizardo e manter&o
sistemas de informacgé&o abertos ao publico com os dados de:

| - credenciamento e renovacéo de credenciamento institucional;
Il - autorizacdo e renovacao de autorizacdo de cursos ou programas a distancia;

Il - reconhecimento e renovacgéo de reconhecimento de cursos ou programas a distancia;

IV - resultados dos processos de superviséo e de avaliacao.

Paragrafo Unico. O Ministério da Educacao devera organizar e manter sistema de
informacao, aberto ao publico, disponibilizando os dados nacionais referentes a educacéo a
distancia.

CAPITULO Il
DO CREDENCIAMENTO DE INSTRUGOES PARA OFERTA DE CURSOS E
PROGRAMAS NA MODALIDADE A DISTANCIA

Art. 9° O ato de credenciamento para a oferta de cursos e programas na modalidade a
distancia destina-se as instituicdes de ensino, publicas ou privadas.

Paragrafo unico. As instituicdes de pesquisa cientifica e tecnolégica, publicas ou
privadas, de comprovada exceléncia e de relevante producdo em pesquisa, poderao solicitar
credenciamento institucional, para a oferta de cursos ou programas a distancia de:

| - especializacao;

Il - mestrado;

Il - doutorado; e

IV - educacéo profissional tecnolégica de pés-graduacao.

Art. 10. Compete ao Ministério da Educacdo promover os atos de credenciamento de
instituicBes para oferta de cursos e programas a distancia para educacao superior.
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§ 1% O ato de credenciamento referido no caput considerara como abrangéncia para
atuacao da instituicdo de ensino superior na modalidade de educacédo a distancia, para fim de
realizacdo das atividades presenciais obrigatérias, a sede da instituicdo acrescida dos
enderecos dos pélos de apoio presencial, mediante avaliacdo in loco, aplicando-se os
instrumentos de avaliacdo pertinentes e as disposi¢es da Lei n® 10.870, de 19 de maio de
2004. (Incluido pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

§ 2° As atividades presenciais obrigatérias, compreendendo avaliacdo, estagios, defesa
de trabalhos ou préatica em laboratorio, conforme o art. 1°%, § 1°% seréo realizados na sede da
instituicdo ou nos polos de apoio presencial, devidamente credenciados. (Incluido pelo Decreto
n° 6.303, de 2007)

§ 3% A instituicdo podera requerer a ampliagdo da abrangéncia de atuagio, por meio do
aumento do numero de pdlos de apoio presencial, na forma de aditamento ao ato de
credenciamento. (Incluido pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

§ 4° O pedido de aditamento sera instruido com documentos que comprovem a existéncia
de estrutura fisica e recursos humanos necessarios e adequados ao funcionamento dos pdélos,
observados os referenciais de qualidade, comprovados em avaliacdo in loco. (Incluido pelo
Decreto n® 6.303, de 2007)

§ 5% No caso do pedido de aditamento visando ao funcionamento de polo de apoio
presencial no exterior, o valor da taxa sera complementado pela instituicdo com a diferenca do
custo de viagem e diarias dos avaliadores no exterior, conforme célculo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP. (Incluido pelo Decreto n° 6.303, de

2007)

§6° O pedido de ampliagdo da abrangéncia de atuagdo, nos termos deste artigo, somente
podera ser efetuado apds o reconhecimento do primeiro curso a distancia da instituicdo, exceto na
hipétese de credenciamento para educacdo a distancia limitado a oferta de pés-graduacéo lato
sensu. (Incluido pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

§ 7° As instituicdes de educacgdo superior integrantes dos sistemas estaduais que
pretenderem oferecer cursos superiores a distdncia devem ser previamente credenciadas pelo
sistema federal, informando os pdlos de apoio presencial que integrardo sua estrutura, com a
demonstracdo de suficiéncia da estrutura fisica, tecnolégica e de recursos humanos. (Incluido
pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

Art. 11. Compete as autoridades dos sistemas de ensino estadual e do Distrito Federal
promover os atos de credenciamento de instituicdes para oferta de cursos a distancia no nivel
béasico e, no ambito da respectiva unidade da Federagéo, nas modalidades de:

| - educacédo de jovens e adultos;
Il - educacédo especial; e
Il - educacgéo profissional.

§ 1° Para atuar fora da unidade da Federacio em que estiver sediada, a instituicao
devera solicitar credenciamento junto ao Ministério da Educacéo.

§ 2° O credenciamento institucional previsto no § 1° seré realizado em regime de
colaboragéo e cooperagdo com 0s 6rgdos normativos dos sistemas de ensino envolvidos.

§ 3% Cabera ao 6rgéo responsavel pela educacéo a distancia no Ministério da Educacao,
no prazo de cento e oitenta dias, contados da publicacdo deste Decreto, coordenar os demais
Orgéos do Ministério e dos sistemas de ensino para editar as normas complementares a este
Decreto, para a implementacéo do disposto nos §§ 1% e 2°.
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Art. 12. O pedido de credenciamento da instituicdo devera ser formalizado junto ao érgao
responsavel, mediante o cumprimento dos seguintes requisitos:

| - habilitacao juridica, regularidade fiscal e capacidade econdmico-financeira, conforme
dispbe a legislacdo em vigor;

Il - historico de funcionamento da instituicdo de ensino, quando for o caso;

Il - plano de desenvolvimento escolar, para as instituicdes de educacao basica, que
contemple a oferta, a distancia, de cursos profissionais de nivel médio e para jovens e adultos;

IV - plano de desenvolvimento institucional, para as instituicbes de educac¢éo superior, que
contemple a oferta de cursos e programas a distancia;

V - estatuto da universidade ou centro universitario, ou regimento da instituicao isolada de
educacéo superior;

VI - projeto pedagdgico para 0s cursos e programas que serdo ofertados na modalidade a
distancia;

VIl - garantia de corpo técnico e administrativo qualificado;

VIII - apresentar corpo docente com as qualificagBes exigidas na legislacdo em vigor e,
preferencialmente, com formacé&o para o trabalho com educacéo a distancia;

IX - apresentar, quando for o caso, os termos de convénios e de acordos de cooperacéo
celebrados entre instituicGes brasileiras e suas co-signatarias estrangeiras, para oferta de
cursos ou programas a distancia;

X - descricéo detalhada dos servicos de suporte e infra-estrutura adequados a realizagcéo
do projeto pedagodgico, relativamente a:

a) instalacdes fisicas e infra-estrutura tecnoldgica de suporte e atendimento remoto aos
estudantes e professores;

b) laboratérios cientificos, quando for o caso;

c) polo de apoio presencial é a unidade operacional, no Pais ou no exterior, para o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagoégicas e administrativas relativas aos
cursos e programas ofertados a distancia; (Redacéo dada pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

d) bibliotecas adequadas, inclusive com acervo eletrénico remoto e acesso por meio de
redes de comunicacao e sistemas de informac&o, com regime de funcionamento e atendimento
adequados aos estudantes de educacéo a distancia.

§ 1° O pedido de credenciamento da instituicio para educacdo a distancia deve vir
acompanhado de pedido de autorizacdo de pelo menos um curso na modalidade.(Redac&o
dada pelo Decreto n° 6.303, de 2007)
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§ 2° O credenciamento para educagio a distancia que tenha por base curso de pés-
graduacéo lato sensu ficara limitado a esse nivel.(Redacdo dada pelo Decreto n® 6.303, de

2007)

§ 3% A instituicdo credenciada exclusivamente para a oferta de pos-graduacéo lato sensu
a distancia podera requerer a ampliacdo da abrangéncia académica, na forma de aditamento
ao ato de credenciamento. (Incluido pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

Art. 13. Para os fins de que trata este Decreto, 0s projetos pedagogicos de cursos e
programas na modalidade a distancia deveréo:

| - obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo Ministério da
Educacéo para os respectivos niveis e modalidades educacionais;

Il - prever atendimento apropriado a estudantes portadores de necessidades especiais;

Il - explicitar a concepc¢éo pedagdgica dos cursos e programas a distancia, com
apresentacao de:

a) os respectivos curriculos;
b) o nimero de vagas proposto;

¢) o sistema de avaliacdo do estudante, prevendo avaliacdes presenciais e avaliacdes a
distancia; e

d) descricao das atividades presenciais obrigatérias, tais como estagios curriculares,
defesa presencial de trabalho de concluséo de curso e das atividades em laboratorios
cientificos, bem como o sistema de controle de freqiiéncia dos estudantes nessas atividades,
quando for o caso.

Art. 14. O credenciamento de instituicAo para a oferta dos cursos ou programas a
distancia tera prazo de validade condicionado ao ciclo avaliativo, observado o Decreto n® 5.773,
de 2006, e normas expedidas pelo Ministério da Educacdo. (Redacdo dada pelo Decreto n°

6.303, de 2007)

§ 1° A instituicdo credenciada devera iniciar o curso autorizado no prazo de até doze
meses, a partir da data da publicacdo do respectivo ato, ficando vedada a transferéncia de
cursos para outra instituicdo. (Redacéo dada pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

§ 2° Caso a implementag&o de cursos autorizados n&o ocorra no prazo definido no § 1°,
0s atos de credenciamento e autorizacdo de cursos serdo automaticamente tornados sem
efeitos.

§ 3% Os pedidos de credenciamento e recredenciamento para educacao a distancia
observardo a disciplina processual aplicavel aos processos regulatdrios da educacao superior,

135



nos termos do Decreto n® 5.773, de 2006, e normas expedidas pelo Ministério da Educac&o.
(Redacao dada pelo Decreto n® 6.303, de 2007)

§ 4° Os resultados do sistema de avaliacdo mencionado no art. 16 devero ser
considerados para os procedimentos de renovacao de credenciamento.

Art. 15. Os pedidos de autorizacdo, reconhecimento e renovacéo de reconhecimento
de cursos superiores a distancia de instituicdes integrantes do sistema federal devem

tramitar perante os 6rgéos proprios do Ministério da Educacao. (Redacao dada pelo Decreto

n° 6.303, de 2007)

§ 1° Os pedidos de autorizagdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de
cursos superiores a distancia oferecidos por instituicdes integrantes dos sistemas estaduais
devem tramitar perante os 6Orgdos estaduais competentes, a quem cabera a respectiva
superviséo. (Redacéo dada pelo Decreto n°® 6.303, de 2007)

§ 2° Os cursos das instituicbes integrantes dos sistemas estaduais cujas atividades
presenciais obrigatdrias forem realizados em poélos de apoio presencial fora do Estado
sujeitam-se a autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento pelas autoridades
competentes do sistema federal. (Redacdo dada pelo Decreto n°® 6.303, de 2007)

§ 3% A oferta de curso reconhecido na modalidade presencial, ainda que analogo ao curso
a distancia proposto, ndo dispensa a instituicdo do requerimento especifico de autorizacao,
quando for o caso, e reconhecimento para cada um dos cursos, perante as autoridades
competente. (Incluido pelo Decreto n°® 6.303, de 2007)

Art. 16. O sistema de avaliagdo da educaco superior, nos termos da Lei n° 10.861, de 14
de abril de 2004, aplica-se integralmente a educacgédo superior a distancia.

Art. 17. Identificadas deficiéncias, irregularidades ou descumprimento das condi¢Bes
originalmente estabelecidas, mediante acdes de supervisédo ou de avaliacdo de cursos ou
instituicGes credenciadas para educacéo a distancia, o 6rgdo competente do respectivo
sistema de ensino determinara, em ato préprio, observado o contraditério e ampla defesa:

| - instalacdo de diligéncia, sindicAncia ou processo administrativo;

Il - suspenséao do reconhecimento de cursos superiores ou da renovacao de autoriza¢ao
de cursos da educacao basica ou profissional;

Il - intervencéo;

IV - desativacdo de cursos; ou
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V - descredenciamento da instituicdo para educacéo a distancia.

§ 1° Ainstituic&o ou curso que obtiver desempenho insatisfatério na avaliagéo de que
trata a Lei n® 10.861, de 2004, ficara sujeita ao disposto nos incisos | a IV, conforme o caso.

§ 2° As determinagdes de que trata o caput s&o passiveis de recurso ao 6rgédo normativo
do respectivo sistema de ensino.

5 CAPITULO Il )
DA OFERTA DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS, EDUCAGAO ESPECIAL E
EDUCAGAO PROFISSIONAL NA MODALIDADE A DISTANCIA, NA EDUCAGAO BASICA

Art. 18. Os cursos e programas de educacéo a distancia criados somente poderdo ser
implementados para oferta apds autorizacéo dos 6rgaos competentes dos respectivos sistemas
de ensino.

Art. 19. A matricula em cursos a distancia para educacao basica de jovens e adultos
podera ser feita independentemente de escolarizacao anterior, obedecida a idade minima e
mediante avaliacdo do educando, que permita sua inscricdo na etapa adequada, conforme
normas do respectivo sistema de ensino.

CAPITULO IV
DA OFERTA DE CURSOS SUPERIORES, NA MODALIDADE A DISTANCIA

Art. 20. As instituicbes que detém prerrogativa de autonomia universitaria credenciadas
para oferta de educacéo superior a distancia poderao criar, organizar e extinguir cursos ou
programas de educacéo superior nessa modalidade, conforme disposto no inciso | do art. 53 da
Lei n® 9.394, de 1996.

§ 1° Os cursos ou programas criados conforme o caput somente poder&o ser ofertados
nos limites da abrangéncia definida no ato de credenciamento da instituicao.

§ 2° Os atos mencionados no caput dever&o ser comunicados a Secretaria de Educacg&o
Superior do Ministério da Educacéo.

§ 32 O namero de vagas ou sua alteracéo sera fixado pela instituicio detentora de
prerrogativas de autonomia universitaria, a qual devera observar capacidade institucional,
tecnoldgica e operacional préprias para oferecer cursos ou programas a distancia.

Art. 21. Instituicbes credenciadas que ndo detém prerrogativa de autonomia universitaria
deverao solicitar, junto ao 6rgado competente do respectivo sistema de ensino, autorizacédo para
abertura de oferta de cursos e programas de educac¢éo superior a distancia.

§ 1° Nos atos de autorizacdo de cursos superiores a distancia, sera definido o nimero de
vagas a serem ofertadas, mediante processo de avaliacdo externa a ser realizada pelo
Ministério da Educagéo.

§ 2° Os cursos ou programas das instituicdes citadas no caput que venham a
acompanhar a solicitacdo de credenciamento para a oferta de educacéo a distancia, nos
termos do § 1° do art. 12, também dever&o ser submetidos ao processo de autorizacéo tratado
neste artigo.

Art. 22. Os processos de reconhecimento e renovacédo do reconhecimento dos cursos
superiores a distancia deverdo ser solicitados conforme legislacdo educacional em vigor.

Paragrafo Unico. Nos atos citados no caput, deverado estar explicitados:
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| - 0 prazo de reconhecimento; e

Il - o nimero de vagas a serem ofertadas, em caso de instituicdo de ensino superior nao
detentora de autonomia universitéria.

Art. 23. A criacdo e autorizacdo de cursos de graduacéo a distancia deveréo ser
submetidas, previamente, a manifestagdo do:

| - Conselho Nacional de Saulde, no caso dos cursos de Medicina, Odontologia e
Psicologia; ou

Il - Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil, no caso dos cursos de Direito.

Paragrafo Unico. A manifestacdo dos conselhos citados nos incisos | e Il, consideradas as
especificidades da modalidade de educacéao a distancia, tera procedimento analogo ao
utilizado para 0s cursos ou programas presenciais nessas areas, nos termos da legislacdo
vigente.

CAPITULOV ) i
DA OFERTA DE CURSOS E PROGRAMAS DE POS-GRADUGAO A DISTANCIA

Art. 24. A oferta de cursos de especializacdo a distancia, por instituicdo devidamente
credenciada, devera cumprir, além do disposto neste Decreto, os demais dispositivos da
legislacdo e normatizacao pertinentes a educacao, em geral, quanto:

| - a titulacéo do corpo docente;
Il - aos exames presenciais; e
Il - & apresentacdo presencial de trabalho de conclusado de curso ou de monografia.

Paragrafo Unico. As instituicdes credenciadas que oferecam cursos de especializacao a
distancia deverao informar ao Ministério da Educacao os dados referentes aos seus cursos,
quando de sua criacao.

Art. 25. Os cursos e programas de mestrado e doutorado a distancia estaréo sujeitos as
exigéncias de autorizacdo, reconhecimento e renova¢éo de reconhecimento previstas na
legislacéo especifica em vigor.

§ 1° Os atos de autorizag&o, o reconhecimento e a renovagéo de reconhecimento citados
no caput serdo concedidos por prazo determinado conforme regulamentacao.

§ 2° Cabera a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES
editar as normas complementares a este Decreto, no ambito da pos-graduagao stricto sensu.
(Redacéo dada pelo Decreto n° 6.303, de 2007)

CAPITULO VI
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 26. As instituicBes credenciadas para oferta de cursos e programas a distancia
poderéo estabelecer vinculos para fazé-lo em bases territoriais multiplas, mediante a formacao
de consoércios, parcerias, celebragdo de convénios, acordos, contratos ou outros instrumentos
similares, desde que observadas as seguintes condic¢des:
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| - comprovacéo, por meio de ato do Ministério da Educacéo, apds avaliagdo de comisséo
de especialistas, de que as instituicdes vinculadas podem realizar as atividades especificas
que lIhes forem atribuidas no projeto de educacédo a distancia;

Il - comprovacéo de que o trabalho em parceria esta devidamente previsto e explicitado
no:

a) plano de desenvolvimento institucional;

b) plano de desenvolvimento escolar; ou

c) projeto pedagdgico, quando for o caso, das instituicées parceiras;

Il - celebracdo do respectivo termo de compromisso, acordo ou convénio; e

IV - indicag&o das responsabilidades pela oferta dos cursos ou programas a distancia, no
que diz respeito a:

a) implantacéo de pélos de educacédo a distancia, quando for o caso;
b) selecao e capacitacdo dos professores e tutores;

¢) matricula, formacéo, acompanhamento e avaliacdo dos estudantes;
d) emisséo e registro dos correspondentes diplomas ou certificados.

Art. 27. Os diplomas de cursos ou programas superiores de graduacgéo e similares, a
distancia, emitidos por instituicdo estrangeira, inclusive os ofertados em convénios com
instituicBes sediadas no Brasil, deverdo ser submetidos para revalidagdo em universidade
publica brasileira, conforme a legislagéo vigente.

§ 1° Para os fins de revalidac&o de diploma de curso ou programa de graduac&o, a
universidade podera exigir que o portador do diploma estrangeiro se submeta a
complementacéo de estudos, provas ou exames destinados a suprir ou aferir conhecimentos,
competéncias e habilidades na area de diplomacao.

§ 2° Deverao ser respeitados os acordos internacionais de reciprocidade e equiparacio
de cursos.

Art. 28. Os diplomas de especializa¢@o, mestrado e doutorado realizados na modalidade
a disténcia em instituicdes estrangeiras deveréo ser submetidos para reconhecimento em
universidade que possua curso ou programa reconhecido pela CAPES, em mesmo nivel ou em
nivel superior e na mesma area ou equivalente, preferencialmente com a oferta correspondente
em educacéo a distancia.

Art. 29. A padronizacdo de normas e procedimentos para credenciamento de instituicdes,
autorizagdo e reconhecimento de cursos ou programas a distancia sera efetivada em regime de
colaboragédo coordenado pelo Ministério da Educacao, no prazo de cento e oitenta dias,
contados da data de publicac@o deste Decreto.

Art. 30. As instituicBes credenciadas para a oferta de educacéo a distancia poderdo
solicitar autorizagéo, junto aos 6rgdos normativos dos respectivos sistemas de ensino, para
oferecer os ensinos fundamental e médio a distancia, conforme § 4° do art. 32 da Lei n® 9.394,
de 1996, exclusivamente para:

| - a complementacdo de aprendizagem; ou
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Il - em situacdes emergenciais.

Paragrafo Unico. A oferta de educacao basica nos termos do caput contemplara a
situacdo de cidadaos que:

| - estejam impedidos, por motivo de saldde, de acompanhar ensino presencial;

Il - sejam portadores de necessidades especiais e requeiram servi¢cos especializados de
atendimento;

Il - se encontram no exterior, por qualquer motivo;

IV - vivam em localidades que ndo contem com rede regular de atendimento escolar
presencial;

V - compulsoriamente sejam transferidos para regides de dificil acesso, incluindo missdes
localizadas em regides de fronteira; ou

VI - estejam em situagdo de carcere.

Art. 31. Os cursos a distancia para a educacéao basica de jovens e adultos que foram
autorizados excepcionalmente com duracgéo inferior a dois anos no ensino fundamental e um
ano e meio no ensino médio deverao inscrever seus alunos em exames de certificagdo, para
fins de conclusédo do respectivo nivel de ensino.

§ 1° Os exames citados no caput serdo realizados pelo 6rgio executivo do respectivo
sistema de ensino ou por instituicBes por ele credenciadas.

§ 2° Poderao ser credenciadas para realizar os exames de que trata este artigo
instituicBes que tenham competéncia reconhecida em avaliacdo de aprendizagem e néo
estejam sob sindicancia ou respondendo a processo administrativo ou judicial, nem tenham, no
mesmo periodo, estudantes inscritos nos exames de certificacao citados no caput.

Art. 32. Nos termos do que dispde o art. 81 da Lei n® 9.394, de 1996, é permitida a
organizacédo de cursos ou instituicdes de ensino experimentais para oferta da modalidade de
educacéo a distancia.

Paragrafo unico. O credenciamento institucional e a autorizacao de cursos ou programas
de que trata o caput serdo concedidos por prazo determinado.

Art. 33. As instituicdes credenciadas para a oferta de educacéo a distancia deverao fazer
constar, em todos os seus documentos institucionais, bem como nos materiais de divulgacéao,
referéncia aos correspondentes atos de credenciamento, autorizacao e reconhecimento de
Seus cursos e programas.

§ 1° Os documentos a que se refere o caput também deverdo conter informagées a
respeito das condicdes de avaliacéo, de certificacdo de estudos e de parceria com outras
instituicdes.

§ 2° Comprovadas, mediante processo administrativo, deficiéncias ou irregularidades, o
Poder Executivo sustara a tramitacédo de pleitos de interesse da instituicdo no respectivo
sistema de ensino, podendo ainda aplicar, em ato préprio, as san¢des previstas no art. 17, bem
como na legislacéo especifica em vigor.




(Revoqado pelo Decreto n° 6. 303 de 2007)

§2°
matneulades—antes—da—da&a—de—p&bheagae—deste@eeﬂe— (Revoqado pelo Decreto no 6. 303 de

2007)

Art. 35. As instituicdes de ensino, cujos cursos e programas superiores tenham
completado, na data de publicacdo deste Decreto, mais da metade do prazo concedido no ato
de autorizacéo, deverdo solicitar, em no maximo cento e oitenta dias, o respectivo
reconhecimento.

Art. 36. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.

Art. 37. Ficam revogados o Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e o Decreto n°
2.561, de 27 de abril de 1998.

Brasilia, 19 de dezembro de 2005; 184° da Independéncia e 117° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 20.12.2005
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ANEXO Il - CARTA DE APRESENTACAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA — UDESC
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

llmo. Sr(a).
Diretor

Venho por meio da presente apresentar a Professora Adriana do Carmo
Breves Lima, aluna regular do Programa de Pés Graduacdo em Edu cacao
— Mestrado em educacédo. A Pesquisa intitulada: A formacdo do professor
Alfabetizador na modalidade a distancia, a ser realizada pela aluna, € orientada
pela Profa. Dra. Martha K. Borges,

Solicitamos autorizacdo para que a mestranda realize entrevistas a partir
da concordancia da escola e das professoras que atuam nesta unidade escolar
e gque efetivaram o curso de Pedagogia a distancia da UDESC.

Atenciosamente,
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ANEXO lll - GRADE CURRICULAR — Séries Iniciais

DISCIPLINAS Créditos Carga horaria
Conteldos basicos

Eixo: Contexto histérico e sociocultural
[Filosofia 07 105
[Psicologia 07 105
Sociologia 07 105
[Historia da Educacéo 07 105
[Direitos Humanos e Cidadania 04 60
[Politicas Publicas 04 60
Antropologia Cultural e Multiculturalismo 04 60
|Educagéo e Meio Ambiente 04 60
Sub-total 44 660

Eixo: Contexto da educagao basica

Contelidos e Metodologias do Ensino de Linguagem-| 08 120
Conteudos e Metodologias do Ensino de Matematica-| 06 90
Contelidos e Metodologias do Ensino de Ciéncias -I 04 60
Conteudos e Metodologias do Ensino de Geografia-| 04 60
Contelidos e Metodologias do Ensino de Histéria-| 04 60
Metodologia de Educagéo a Distancia 04 60
Didatica 04 60
Curriculo 03 45
Planejamento e Avaliag&o Educacional 04 60
Organizacao e Gestao da Escola Brasileira 04 60
Tecnologia, Educacgéo e Aprendizagem 06 90
Estatistica Aplicada a Educagao 04 60
Economia e trabalho 04 60
Sub-Total 59 885

Eixo: Contexto do Exercicio Profissional
Pratica de Ensino/Prética Pedagogica 23 345
Metodologias para Iniciagdo a Pratica da Pesquisa e 10 150
da Extenséo
Sub-Total 33 495
TOTAL 136

2.040
Conteudos de aprofundamento e atuagao

|profissional:
Séries Iniciaisl

Eixo: Conteudos da formagao priorizada
|IContetdos e Metodologias do Ensino de Linguagem-I| 07 105
Conteudos e Metodologias do Ensino de Matematica- 06 90
I
[Contetdos e Metodologias do Ensino de Ciéncias -Il 04 60

Continua
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Continuacao

[Contetidos e Metodologias do Ensino de Geografia-Il 04 60
[Contetdos e Metodologias do Ensino de Historia-Il 04 60
[Educagdo e Sexualidade Humana 03 45

[Educacao Especial e Aprendizagem

Eixo: Estudos Independentes e Trabalho de
Conclusdo de Curso

[Estudos Independentes 31 465
Trabalho de Conclus&do de Curso -TCC 12 180
TOTAL 82 1.970
TOTAL DO CURSO 214 3.210
TOTAL 82 1.970
TOTAL DO CURSO 214 3.210
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ANEXO IV —ROTEIRO DE ENTREVISTAS

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE PO-GRADUACAO EM EDUCACAO
ORIENTADORA: MARTHA K.BORGES

MESTRANDA: ADRIANA DO CARMO BREVES LIMA

12 PARTE —DADOS PESSOAIS

Data de nascimento / /

A)Margque com um X o curso meédio e/ou Graduacadfigqegientou.

A.1)Ensino médio- magistério ( ) Ano de Conctusa

A.2)Ensino médio — Outra Habilitagdo ( ) AnoGenclusao
A.3)Curso de Graduacao(que nao seja o de Pedagomaje Concluséo

A.5) Exerce a profissdo de professora a quantod@mp

B) Trabalha a quanto tempo na Rede Municipal dadfiopolis?

C) Quanto tempo trabalha com classes de Alfabéiwac

23 PARTE

A)Para vocé o que é a alfabetizacdo?

B)O que vocé entende por letramento?

C)Quais as teorias voltadas a alfabetizacao que esmchece?
D)Onde vocé se apropriou dessas teorias?

E)Quais destas teorias vocé faz uso em sua ppdzgogica?

F) Depois da sua Formacdo na UDESC vocé percebangasi em sua prética
pedagogica? Em que aspectos?
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G)Quais foram os recursos Didaticos-Pedagogicos utdizados por vocé em sua
formagao superior a distancia?

H) Vocé considera que 0s recursos que esses realidgticos-pedagogicos utilizados

por vocé em sua formacéao a distancia, influenciansea pratica
alfabetizadora?Como?
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