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“a alfabetizacdo é um pilar indispensavel que permite que
jovens e adultos participem de oportunidades de aprendizagem
em todas as fases do continuum da aprendizagem. O direito a
alfabetizacéio é parte inerente do direito & educacdo. E um pré-
requisito para o desenvolvimento do empoderamento pessoal,
social, econdémico e politico. A alfabetizagdo é um instrumento
essencial de construcéo de capacidades nas pessoas para que
possam enfrentar os desafios e as complexidades da vida, da
cultura, da economia e da sociedade”.

(MARCO DE ACAO DE BELEM, p. 7).
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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Po6s-Graduacao em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria

ALFABETIZAQAO DE JOVENS E ADULTOS E A CQNSCIENCIA
FONOLOGICA: UM ESTUDO SOBRE CONCEPCOES DE

ALFABETIZADORES
AUTORA: LUIZA DE SALLES JUCHEM
ORIENTADORA: DRA. DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
Local e Data da Defesa: Santa Maria, 26 de fevereiro de 2015.

Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa Formagéo, Saberes e Desenvolvimento Profissional do
Programa de Pds-graduagdo em Educac¢@o da Universidade Federal de Santa Maria/RS. Como
objetivo geral, buscamos compreender as concepgdes de um grupo de professores participantes do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa Maria/RS, quanto a alfabetizacédo de
jovens e adultos e a consciéncia fonoldgica neste processo. Para tanto, procuramos conhecer as
trajetorias formativas de cinco alfabetizadores de jovens e adultos, que atuavam no PBA durante o
ano de 2013; identificar suas concepcfes sobre a construcdo da leitura e da escrita de jovens e
adultos em processo de alfabetizacdo inicial e, por fim, reconhecer as concepcdes desses
professores sobre consciéncia fonolégica no processo de construcdo da leitura e da escrita de jovens
e adultos. A metodologia do estudo proposto direciona-se aos principios da pesquisa qualitativa e
parte da abordagem narrativa sécio-histérica. Os autores Bolzan (2002, 2006, 2009), Isaia e Bolzan
(2006), Isaia (2003), Bakhtin (2010, 2012), Freitas (1998, 2002), Vygotsky (2005, 2007), Marcelo
Garcia (1997, 1999, 2010), Novoa (1997), Tardif (2012 e 2009), Gadotti (2008), Freire (1978, 1979,
2006, 2011), Schwartz (2010), Morais (2012), Ferreiro (2012) e Ferreiro e Teberosky (1999) foram o
aporte tedrico no desenvolvimento deste trabalho. Da andlise das narrativas dos professores
participantes, resultaram duas dimens8es categoriais: concepc¢des sobre a leitura e a escrita iniciais
dos jovens e adultos, dimensdo composta pelos elementos categoriais: hiper-responsabilizacéo,
mediacdo, incompletudes, aptidées e repercussdes da alfabetizacdo; a outra dimenséo categorial,
denominada concepg¢fes sobre a consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizagcédo de jovens e
adultos, tem como elementos categoriais: espera, tateamento e valorizacdo. As narrativas séo
marcadas pela assun¢do de responsabilidades de diferentes naturezas, principalmente quanto a
demandas emergenciais relativas & leitura e a escrita dos estudantes. As mediac¢des relatadas
demonstram cuidado com a manutencdo da motivacdo da turma e o reconhecimento de algumas
dificuldades na funcéo alfabetizadora, atribuindo, algumas destas, a aptidées que necessitariam ser
consolidadas pelos estudantes. Os professores concebem a alfabetizag&o e, portanto o trabalho que
realizam, como possibilidade de ascenséo social e cultural dos sujeitos. Em relagdo a consciéncia
fonoldgica, sdo cautelosos com a proposicao de atividades até compreenderem que os estudantes
estdo aptos para entender que a escrita representa a pauta sonora das palavras. A partir de entéo,
passam a propor algumas habilidades metalinguisticas, com distintas finalidades. Embora
fundamentadas no empirismo, o fato de os alfabetizadores desenvolverem atividades desta natureza
e manifestarem-se favoraveis a elas, permitiu-nos reconhecer a valorizacao atribuida a consciéncia
fonologica. Assim, a partir desta analise compreendemos que os alfabetizadores realizam um
movimento dialético, atentos as suas formas de ensinar e de aprender dos estudantes e sua
reciproca implicagdo, emergindo como elemento transversal, o comprometimento. Destacamos a
relevancia de conhecimentos referentes ao funcionamento do sistema de escrita alfabética,
envolvendo a consciéncia fonolégica, fazerem parte do processo formativo de alfabetizadores por
serem essenciais a um proficuo trabalho de alfabetizagdo, independente se for com jovens, adultos
ou com criangas.

Palavras-chave: Formacdo docente. Alfabetizacdo. Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Consciéncia Fonoldgica.
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Doctoral Thesis
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THE YOUTH AND ADULT LITERACY AND THE PHONOLOGICAL
AWARENESS: A STUDY ON THE LITERACY

CONCEPTIONS
AUTHOR: LUIZA DE SALLES JUCHEM
ADVISOR: DRA. DORIS PIRES VARGAS BOLZAN
Place and Date of Defense: Santa Maria, February 26", 2015.

This study is in the Formation, Knowledge and Professional Development Research Line, of the
Post-graduation Program on Education of the Federal University of Santa Maria, Rio Grande do
Sul, Brazil. As a general goal, we tried to understand the conception from a teachers’ group that
were taking part in the Literate Brazil Program (PBA) in Santa Maria/RS city, considering the
phonological awareness in the process of literacy of the youth and adult people. Therefore, we
sought to know the formative path from five literacy teachers who worked in the PBA during the
year 2013. In this way, we tried to identify their views on the reading and writing construction of
the youth and adults in the early literacy process and recognize the teachers’ conceptions on
phonological awareness on the reading and writing construction process of these youth and adult
people. The methodology of this proposed study focuses on the principles of qualitative research
and starts at the socio-historical narrative approach. The authors of Bolzan (2002, 2006, 2009),
Isaia and Bolzan (2006), Isaia (2003), Bakhtin (2010, 2012), Freitas (1998, 2002), Vygotsky
(2005, 2007), Marcelo Garcia (1997, 1999, 2010), Novoa (1997), Tardif (2012, 2009), Gadotti
(2008), Freire (1978, 1979, 2006, 2011), Schwartz (2010), Mitchell (2012), Smith (2012), Smith
and Teberosky (1999) were the theoretical support for this study. From the analyzing the
teachers’ narratives who participated in the study it resulted into two categorical dimensions:
conceptions of early reading and writing of the youth and adult people composed by the following
categorical elements: great-responsibility, mediation, incompleteness, skills and impact of
literacy. The second categorical dimension, called the phonological awareness conceptions in the
youth and adult literacy process has the following categorical elements: waiting, touching and
valuation. The teachers’ narratives are marked by the assumption of responsibilities from different
nature, especially emergency demands on the students’ reading and writing. Reported
mediations demonstrate caring about the maintenance of class motivation and the recognition of
some difficulties in literacy function, attributing for some these the skills that should be
consolidated by the students. Teachers apprehend the literacy and, therefore the work they do,
as a possibility for social and cultural rising for people. Regarding the phonological awareness,
they are wary about the proposition of activities until they understand that students are able to
understand that writing is the sound of the words. Since then, they start to propose some
metalinguistic activities with different purposes. Although these are grounded in the empiricism,
the fact of that the literacy teachers develop activities on this nature and express themselves
favorable to these doing, allowed us to recognize the value attributed to the phonological
awareness. Thus, from this analysis it was possible to understand that the literacy teachers
perform a dialectical movement, aware of their ways of teaching and the students’ learning
process and their mutual implication, emerging as one crossing element, the commitment. We
highlight the importance of knowledge about the functionality of the alphabetic writing system,
involving the phonological awareness because these are part of the training of the literacy
teachers as the key to a meaningful literacy work, independently if this working is with the youth
and adult people or, even with children.

Keywords: Teacher education. Literacy. Youth and Adults (EJA). Phonological Awareness.
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1 APRESENTACAO

Aprender sempre me fascinou. Aprender sobre como se aprende passou a
fazer parte do meu interesse quando cursava Fonoaudiologia, nesta instituicéo®, na
ocasido em que foram abordados os conteudos relativos aos Transtornos de
Aprendizagem. Eu sentia um especial interesse em poder auxiliar criancas com
dificuldades de aprendizagem, pois, durante minha escolarizagdo, algumas vezes
precisei de professores particulares para conseguir acompanhar os colegas e isso,
de certa maneira, me frustrava, pois notava que, se dependesse s6 de mim, eu néo
corresponderia as expectativas da escola.

Durante o estagio curricular no curso de Fonoaudiologia, o contato com
criancas com atrasos de linguagem e com dificuldades de aprender na escola me
sensibilizou, pois, em muitos aspectos, eu me identificava devido as minhas
experiéncias escolares, logo, entendia a importancia destas criancas terem suas
potencialidades ressaltadas e ndo de um exaustivo trabalho sobre o que Ihes faltava.
O ludico, os jogos e as brincadeiras comecaram a fazer parte das minhas
estratégias terapéuticas, e a introducao paulatina dos desafios passiveis de serem
superados serviam para que a crianca, pouco a pouco, fosse restabelecendo a
confianga na sua capacidade de aprender. Eu sentia que, desta forma, eu as
auxiliava e passei a refletir sobre o que muitas escolas fazem com as criangas que
nao aprendem no mesmo ritmo que as outras. Desta reflexdo, passei a questionar
se um maior dominio pelos professores de conhecimentos especificos do campo da
linguistica ndo evitaria muitos dos problemas ou dificuldades que motivam os
encaminhamentos dos estudantes a outros profissionais.

Quando cursei a Especializacdo em Distarbios da Comunicacdo Humana, na
Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP), passei a me interessar pelo
Processamento Auditivo Central. Esta habilidade € regida pelo sistema nervoso
central e, de maneira simplificada, refere-se ao que o cérebro faz com a informacéao
sonora que recebe via audicdo. Sendo esta uma habilidade passivel de ser
aprimorada em qualquer tempo, desde que estimulada, a intervengcdo comecava a

ganhar énfase naquela época, principalmente, nos casos de insucesso escolar por

' Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).
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dificuldades desta natureza, como, por exemplo, manter a atencdo a voz da
professora perante outros estimulos sonoros simultaneos? e, frente a dois fonemas
semelhantes, dificuldade em diferencia-los. Esta dltima, a dificuldade de
discriminacéo auditiva, pode ser responsavel por alguns tipos de trocas de grafemas
na escrita. Desde entdo, passei a pesquisar e a trabalhar utilizando a percepgao
auditiva como uma ferramenta para a aprendizagem.

Quando ingressei no mestrado em Disturbios da Comunicacdo Humana, na
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), desenvolvi minha pesquisa com um
grupo de criangas cuja professora apontava como 0s mais “lentos” para aprender em
sala de aula. O estudo consistiu em 20 sessdes terapéuticas, na prépria escola, com
0 grupo de quatro criancas, que, além da queixa da professora, apresentavam
também alteracbes em alguma das avaliacbes do Processamento Auditivo que
realizamos. Para 0s encontros, desenvolvi um programa de atividades ludicas e
diversificadas, que consistiam, por exemplo, na compreenséo de frases na presenca
de ruido; na discriminacdo auditiva entre diferentes instrumentos musicais; na
producdo e na identificacdo de rimas em mdasicas, versos e historinhas; em
movimentos corporais de acordo com diferentes ritmos musicais, entre outras.

Minha pesquisa de mestrado, embora trabalhasse sobre queixas de
dificuldades de aprendizagem, centrava sua analise em resultados numéricos, ou
seja, era de cunho quantitativo. Os resultados foram favoraveis a realizacdo de uma
terapia do Processamento Auditivo, demonstrando a melhora nas habilidades
previamente avaliadas, apds a intervencdo. Por ndo se tratar de uma pesquisa
gualitativa, infelizmente, ndo fiz um registro dos relatos das professoras nem sobre
minhas constatacfes a respeito das criancas, porém, mais do que 0s numeros, 0
avanco do grupo foi 0 que me incentivou a continuar apostando na escuta ativa, isto
€, no aprimoramento da consciéncia sobre o que se ouve, como uma fonte
riquissima de aprendizagem, além da confirmacao da importancia de estar motivado,
repercutindo positivamente sobre a capacidade de memoria e na aprendizagem.

A intervencado terapéutica focada no processamento auditivo, devido a sua
repercussao na capacidade de atencdo e de memodria, apresentava-se como uma
alternativa também para adultos e idosos com dificuldades referentes a memoria e

de compreender a fala em ambientes ruidosos. O reconhecimento desta

2 Acontecem quando a habilidade de atencdo seletiva e/ou de figura/ fundo auditiva ndo estdo
desenvolvidas.
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possibilidade terapéutica, por meus professores da graduacdo, médicos e colegas,
levou-os a encaminhar ao meu consultério pacientes de diferentes idades com
dificuldades de processamento auditivo, 0 que me permitiu continuar desenvolvendo
aguele tipo de intervencao.

A partir das experiéncias que tive nas intervengdes com adultos e idosos, criei
uma Oficina de Memdria em um evento anual, destinado ao publico idoso, chamado
Acampavida®. Esta oficina que coordenei em oito eventos consecutivos, com a
colaboracdo de uma equipe de académicos do curso de Fonoaudiologia da UFSM,
possibilitou-nos divulgar informacdes sobre prevencéo, desenvolver atividades para
atencdo e memoaria, além de ampliar a nossa experiéncia a respeito da tematica com
0 publico idoso.

O envolvimento com a Oficina de Memoéria levou-me a conhecer um projeto
chamado Tirando de Letra: alfabetizacdo de adultos®, ao qual fui convidada a
participar diretamente com os alfabetizandos a fim de desenvolver atividades de
memoria, conforme as que desenvolviamos com o0s idosos nas oficinas. Foi neste
momento que se deu minha primeira experiéncia com a alfabetizacdo de adultos.
Assim, de uma maneira bastante empirica, planejei um trabalho de Consciéncia
Fonologica que envolvia a reflexdo sobre a escrita dos nomes proprios dos
integrantes. Para tanto, incentivava-os a refletirem sobre os seus nomes e dos
colegas, identificando a sua extensdo, a quantidade de partes (silabas) que os
compunham, as semelhancas sonoras iniciais e finais®, a identificacdo de outras
palavras conhecidas que podiam ser formadas a partir das silabas dos seus nomes
e de outras originadas a partir da exclusdo ou da inclusdo de silabas em seus
nomes.

Até aquele momento, a reflexdo sobre os sons das palavras, na minha
experiéncia profissional, era uma estratégia restrita ao consultorio, utilizada com

criancas cujas queixas denotavam dificuldades em discriminar auditivamente

Acampavida, evento promovido anualmente, desde 1998, pelo Nucleo Integrado de Estudos e
Apoio a Terceira Idade (Nieati) do Centro de Educacado Fisica da UFSM. Seu principal objetivo é
promover para adultos acima de 55 anos momentos de convivéncia dentro da Universidade,
através de atividades fisicas, culturais e de lazer, unindo ensino, pesquisa e extensdo para alunos
e professores da UFSM e de outras universidades da regiéo.

Projeto de Extensdo coordenado por José Francisco Silva Dias do Departamento de Educagédo
Fisica e Desportos vinculado a UFSM, com registro no GAP de nimero 014890, desenvolvido no
periodo de 01/04/2003 a 28/12/2005, cujo objetivo era desenvolver a pratica pedagégica de
alfabetizacdo para a 32 idade, na construcéo de cidaddos conscientes e participantes da sociedade.

Atividades denominadas Aliteracdo e Rima, respectivamente.
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diferencas entre os sons, gerando trocas de sons na fala e de letras na escrita. Com
a terapia enfocando a consciéncia fonoldgica, era possivel aprimorar a percepgao
auditiva das criangas, 0 que repercutia visivelmente na sua fala e na capacidade de
compreender o funcionamento do sistema de escrita.

Durante sete anos, continuei desenvolvendo as atividades de consciéncia
fonolégica no consultério e, também dentro deste periodo, quando fui professora
substituta no curso de Fonoaudiologia, pude aprofundar as leituras na tematica ao
organizar minhas aulas nesse curso. Os resultados que obtive ao trabalhar a
reflexdo sobre os sons da lingua com criancas que tinham dificuldades em relagéo a
leitura e a escrita foram animadores, pois elas passaram a compreender melhor
como se dava o sistema da escrita alfabética, o que repercutia na aprendizagem
escolar.

Com isso, questionei-me sobre o porqué da consciéncia fonoldgica ndo ser
trabalhada pelos préprios professores, em sala de aula, como uma ferramenta
auxiliar a alfabetizacao, visto que as dificuldades nessa area estavam estreitamente
relacionadas com as dificuldades na alfabetizacdo demonstradas pelas criancas que
eu atendia no consultorio.

Desse modo, as experiéncias de consultério com estudantes em processo de
construgédo de leitura e escrita iniciais levou-me a pensar sobre o espacgo escolar,
mais especificamente nas questdes de ensino e de aprendizagem nesse campo.

Muito embora algumas criancas apresentassem rapida evolucdo na
superacao das suas dificuldades quando passavam a refletir sobre o sistema da
lingua, outras tinham em seu diagnéstico questdes emocionais, disciplinares,
organicas como, por exemplo, obstru¢des nasais, problemas auditivos, visuais, etc.
Alteracfes que, em maior ou menor grau, acabava por repercutir na aprendizagem
escolar. Assim, o carater multifatorial das queixas que recebiamos dos pacientes
confirmava uma necessidade que eu vinha percebendo no que diz respeito a crianca
ser vista na sua totalidade. Para tanto, juntamente com pediatra, psicologa,
educadora especial, psicopedagoga e outra fonoaudidloga, criamos uma equipe
chamada GADE (Grupo de Apoio as Dificuldades Escolares). A atuacéao deste grupo
visava realizar uma avaliacdo global da crianca e do seu entorno, buscando os
motivos que geravam as dificuldades de aprendizagem apresentadas e, ap0s um

consenso entre os profissionais, tragdvamos um plano de conduta.
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Embora a atuacdo do GADE envolvesse o0s professores das criangcas que
eram atendidas, uma vez que suas impressdes quanto a crian¢a eram trazidas para
nossas reunides e, apos as avaliacGes, o plano de conduta era com eles discutido,
eu sentia que a abrangéncia da minha atuacédo poderia ser ampliada. Eu sentia que
o trabalho que eu estava realizando no consultério com a consciéncia fonolégica né&o
precisaria estar restrito a um espaco tdo individualizado, nem a criangas com
dificuldades de alfabetizar-se e tampouco ao profissional fonoaudidlogo. Este
conhecimento deveria estar na escola, desde a educacdo infantil, pois as
habilidades de refletir sobre os sons seriam estimuladas previamente a
alfabetizacdo, de forma ludica, como uma forma de favorecer a compreensdo do
sistema de escrita alfabética. Naquele momento, uma nova questdo passou a me
inquietar: na formacdo do professor alfabetizador, os conhecimentos referentes a
consciéncia fonoldgica fazem parte de seu repertério de saberes?

Diante dos questionamentos que fiz, ao longo dessas vivéncias com o
processo de construcéo da leitura e da escrita, como fonoaudiéloga, acreditando no
potencial da consciéncia fonoldégica como uma ferramenta auxiliar nesta construcéao,
decidi buscar compreender mais sobre o desenvolvimento da leitura e da escrita na
escola e também entender que subsidios a formacdo dos professores
alfabetizadores fornece a eles. Assim, encontrei, na UFSM, um grupo de pesquisa
gue atentava a formacéao do professor da Educacao Basica.

Passei, entdo, a fazer parte do Grupo de Estudos e Pesquisas em Formacao
de Professores e Praticas Educativas: educacdo basica e superior (GPFOPE)
coordenado pela Profa. Dr. Doris Pires Vargas Bolzan. As pesquisas desenvolvidas
por este grupo dividem-se em duas vertentes. Uma enfoca a aprendizagem docente
e 0s processos formativos nos diferentes niveis de ensino e outra aborda a cultura
escrita e as inovacfes metodolégicas da escola.

Dentre as atividades realizadas pelas pesquisas sobre a cultura escrita,
trabalhdvamos diretamente nas salas de aula de professoras alfabetizadoras, junto
com as quais desenvolviamos atividades diversificadas de leitura e escrita e
acompanhavamos quinzenalmente sua realizacao.

Em um dos grupos em que estavamos trabalhando, numa escola de EJA,
uma estudante se destacou, aos meus olhos, enquanto tentava desenvolver uma
atividade junto ao seu grupo. Observei que sua expressao era de sofrimento.

Colocava as méaos na cabeca, testa franzida, movimentava a cabeca como se
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estivesse negando algo ou com muita dificuldade de resolver um problema. Ao me
aproximar dela, queixou-se por ndo conseguir aprender a ler, uma vez que, segundo
relatava, ja conhecia o nome de todas as letras e a maioria dos sons resultantes das
letras unidas (as silabas). Conversando com esta moca, ela relatou-me que tinha
pressa em aprender a ler, pois trabalhava como empregada doméstica e ndo havia
tido coragem de contar a sua patroa que néo era alfabetizada. A patroa, por sua vez,
provavelmente por desconhecer a situacdo da mocga, informava-lhe as atribuices
por meio de bilhetes presos a geladeira, nos quais determinava nao so6 o trabalho a
ser feito, como o cardapio para o almo¢o. Quando questionei o motivo que a levava
a omitir esta informacdo, de ndo estar alfabetizada, justificava com o temor de
perder o emprego por ser analfabeta. Imaginei, entdo, que fazia poucos dias que ela
estava neste emprego, mas, para minha surpresa, fazia mais de trés meses, e sua
estratégia para compreender tais bilhetes dependia da leitura de outra pessoa que
trabalhava na casa.

Na época, figuei comovida com a situacdo. E, por ndo possuir muitos
conhecimentos acerca do processo de construcdo da leitura e da escrita, tentei
simplifica-la. Escolhi uma palavra que ela havia copiado do quadro em seu caderno
e deixei a mostra apenas a silaba inicial da mesma. Ela leu. Ligeiramente mostrei a
segunda silaba e ela leu também. Assim, fui mostrando a palavra, & medida que ela
emitia os sons. Ela achou muito simples ler daquela maneira, pois ja sabia emitir os
sons das silabas, mas ndo entendia como se dava a leitura da palavra na sua
totalidade. Ao final da palavra, ela havia lido e, muito surpresa, perguntou se era sé
isso, pois, pela primeira vez, ela tinha conseguido ler uma palavra na sua totalidade
e ndo apenas partes dela.

Aquela situacdo mobilizou-me a pensar novamente na necessidade da
consciéncia fonologica ser trabalhada no processo de alfabetizacdo e a ser
contemplada na formacdo do professor, que atende essa etapa escolar como
ferramenta auxiliar no processo de alfabetizacdo. Neste momento, novamente vém a
tona 0s seguintes questionamentos: a formacéo desses professores contempla
conhecimentos suficientes da area da linguistica, que lhes permitam desenvolver
atividades favoraveis a compreensdo do funcionamento do sistema de escrita
alfabética (SEA)? Ou, mesmo que este campo seja problematizado na formacgéo
pedagdgica, os professores se apropriam destes conhecimentos a ponto de realizar,

com seguranca, intervencdes deste tipo? Tais questdes me levam a pensar que eu,
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como fonoaudidloga, possuindo alguma experiéncia com a intervencdo em
consciéncia fonoldgica, poderia atingir mais pessoas se pudesse atuar ndo apenas
com criancas no consultério, mas com seus professores, 0s quais poderiam
multiplicar a minha atuacéo.

A experiéncia que vivenciei com a alfabetizanda adulta na sala de aula da
EJA e as inquietagfes em mim suscitadas remeteram-me a questionar se este néo
era fruto de uma dificuldade de ensinagem, expressao que havia sido recentemente
mencionada por minha orientadora, referindo-se & sua pesquisa de doutorado®. Ou
seja, aquela alfabetizanda adulta precisava de um olhar empatico do professor para
poder usar dos conhecimentos que ja construira para atingir o seu objetivo, que,
naquele momento, era ler. Ela ndo demonstrava ter uma dificuldade de
aprendizagem, mas nao havia compreendido o funcionamento do sistema de escrita.
N&o sabia o que fazer com os sons das silabas que jA dominava. Somada a esta
incompreensao, permeava a vergonha por ndo saber ler e o receio de nédo conseguir
aprender, sentimentos comuns as pessoas que nao tiveram éxito no processo de
escolarizacdo, em especial, aqueles relativos a construcdo da leitura e da escrita.

Assim, essa situagao de sala de aula, somada ao relato de minha orientadora
sobre sua pesquisa e minha participacdo nos estudos no grupo’ ao qual eu estou
vinculada levaram-me a refletir sobre a formagdo do professor alfabetizador de
jovens e adultos, tendo em vista a complexidade desta atuacdo e as lacunas,
aparentemente presentes, em sua formacdo. Penso que, ao contribuir com a
formacdo do professor alfabetizador, no caso, da EJA, posso indiretamente
colaborar com a aprendizagem dos jovens e adultos frequentadores dessa
modalidade.

A medida que mobilizo os conhecimentos de um professor sobre a construcdo
da leitura e da escrita, tenho a possibilidade de alcancar um maior nimero de

estudantes em processo de alfabetizacdo, 0 que néo aconteceria se minha atuacéo

Intitulada A construcdo do conhecimento pedagégico compartiihado: um estudo a partir de
narrativas de professoras do ensino fundamental, a Tese de Bolzan (2001) originou-se de uma
problematizacdo sobre supostas dificuldades de aprendizagens de criancas que acabaram por
revelar que as dificuldades advinham, na verdade, dos professores em ensinar. As criancas, com
seus diferentes ritmos cognitivos, ndo entendiam de forma equanime e linear as proposicfes das
professoras, as quais ndo se adequavam as condi¢cdes de aprendizagem das criangas, tampouco
reconheciam os potenciais de aprendizagem, organizando o trabalho pedagdgico condizentemente
com um padréo idealizado de estudante.

GPFOPE — Grupo Formacéo de Professores e Pratica de Pesquisa: educacgéo basica e superior.
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ficasse restrita aos alfabetizandos que chegassem ao consultério. Assim, a minha
insercdo em um grupo de pesquisa, através da qual pude conhecer a atuacdo de
professores alfabetizadores, tanto de criancas como de jovens e adultos, instigou-
me a pensar nos processos de producdo de sentido para a escrita desses sujeitos e
a relacdo disso com a consciéncia fonolégica, que ndo era trabalhada pelos
alfabetizadores.

Esses aspectos, referentes a organizacdo do trabalho pedagodgico de
alfabetizacdo, mobilizaram-me a refletir sobre o que é necessario ser realizado
guando se pretender alfabetizar jovens e adultos. Considerando que sdo sujeitos
que, embora experimentem diariamente a lingua escrita, ndo desenvolvem, por si,
recursos necessarios para compreender as relacdes entre o oral e 0 escrito, as
semelhancas e as diferencas entre os sons, as diferencas de sons provocadas pela
posicéo das letras nas palavras, as diferencas entre nomes de letras e 0os sons que
elas representam, entre outros aspectos que dizem respeito ao funcionamento do
sistema alfabético de escrita.

Tal reflexdo, de certa maneira, exigiu de mim uma atencdo aos sujeitos do
processo e ndo, simplesmente, pensar em atividades importantes, pelo simples fato
de desenvolverem a consciéncia fonoldgica. Precisava entender o processo de
aprender da crianca, do adulto e também do professor; olhar para as realidades;
problematizar os meus conhecimentos acerca da consciéncia fonoldgica; diferenciar
0 que pode ser trabalhado no consultério, de maneira individual, e o que é
necessario a um trabalho em sala de aula.

Assim, passei a investir nesta curiosidade epistemoldgica, voltando minha
atencdo a formacdo do professor alfabetizador de jovens e adultos, buscando
reconhecer, entre os professores, 0s seus conhecimentos a respeito do
funcionamento do sistema de escrita e sobre como ensina-lo e, ainda, de que
maneira as habilidades de consciéncia fonologica participavam deste processo.

Dessa forma, a tese que aqui apresento tem como objetivo compreender as
concepgbes de um grupo de professores participantes do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de jovens e
adultos e a consciéncia fonoldgica neste processo.

Para tanto, buscaremos conhecer as trajetorias formativas de alfabetizadores
de jovens e adultos que trabalham no Programa Brasil Alfabetizado, no municipio de

Santa Maria/RS; identificar as concepcgbes desses alfabetizadores sobre a
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construcdo da leitura e da escrita de jovens e adultos em processo de alfabetizacéo
inicial e, por fim, reconhecer as concepcdes desses alfabetizadores sobre
consciéncia fonoldgica no processo de construcao da leitura e da escrita de jovens e
adultos.

Ao pesquisar a formacdo docente do alfabetizador de jovens e adultos,
pretendemos compreender como o trabalho pedagdgico € organizado e quais
conhecimentos sdo acionados para a efetivacdo deste trabalho. A busca por esse
entendimento possivelmente contribuira para repensar a formacéo de docentes que
atuam nesta modalidade de ensino, bem como retomar a problematizacéo acerca da
existéncia permanente de um elevado niumero pessoas que ndo dominam a leitura e
a escrita a ponto de usufruirem dos bens culturais e sociais disponiveis em nossa
sociedade.

Superar os problemas da alfabetizacdo de jovens e adultos no nosso pais nao
depende apenas dos professores, mas de um conjunto de fatores que priorizem um
trabalho pedagdgico pautado na cooperacéo, na solidariedade, no comprometimento
com uma alfabetizacdo de qualidade, bem como ter clareza de que se trata de uma
modalidade de ensino especifica, exigindo, portanto, uma organizacao prépria do
trabalho, voltado para tal etapa.

Assim, o estudo proposto direciona-se aos principios da pesquisa qualitativa e
parte da abordagem narrativa soécio-histérica, cuja analise serd centrada na
compreensao das narrativas de um grupo de alfabetizadores que lecionam no
Programa Brasil Alfabetizado na cidade de Santa Maria que foram convidados a
falar acerca de suas concepcdes sobre a alfabetizacédo de jovens e adultos e sobre a
consciéncia fonologica neste processo. Para tanto, este trabalho investigativo foi
estruturado da seguinte maneira: no primeiro capitulo, ja realizado, intitulado de
Apresentacdo, compartilho de memdrias que dizem respeito a minha trajetoria
pessoal e profissional que conduziram o interesse mobilizador da realizacdo deste
trabalho.

No segundo capitulo, realizamos uma introdugdo a Tematica, a partir do
levantamento de trabalhos publicados na area de interesse, ou seja, trabalhos que
continham os descritores referentes a formagdo de alfabetizadores de jovens e
adultos e sobre consciéncia fonologica na alfabetizacdo de jovens e adultos. Para

tanto, realizamos um mapeamento nos registros de trabalhos publicados nas
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reunides anuais da ANPED®, evento considerado referéncia da producéo brasileira
de pesquisas no campo da educagdo e ainda no portal de dissertacdes e teses da
CAPES®, bem como na base de dados SCIELO™.

O terceiro capitulo, Referencial tedrico, esta organizado em topicos. No
primeiro, abordamos A alfabetizacdo de jovens e adultos através dos tempos,
em que fazemos uma breve explanacdo dos Programas e movimentos de
alfabetizacdo que aconteceram ao longo do século XX até a atualidade, incluindo o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), a Fundacdo Educar, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), o Movimento de Alfabetizacdo
(MOVA), o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (ALFASOL) e, por fim, o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), que € o contexto onde trabalham os alfabetizadores,
sujeitos de nossa pesquisa.

No segundo topico deste capitulo, tratamos da Formacéao: aprendizagem da
docéncia e desenvolvimento profissional, em que problematizamos a relevancia
da reflexdo no processo formativo de alfabetizadores, o compartiihamento neste
processo, 0s conhecimentos proprios da alfabetizacdo, e as demandas a formacéao
desses alfabetizadores. O terceiro topico, intitulado Implicagcfes das concepc¢des
dos alfabetizadores de jovens e adultos, trazemos reflexdes acerca de como
concebem o oficio que realizam e a implicagdo que suas concepcfes tém nas
praticas que efetivam. Concluimos o terceiro capitulo com o tépico Consciéncia
fonoldgica e alfabetizacdo, em que desenvolvemos as definicbes deste conceito,
as suas relacdes com a alfabetizacédo de jovens e adultos, os motivos que justificam
o trabalho no ambito fonolégico das palavras escritas e a implicacdo da necessidade
deste conhecimento sobre a formacéao do alfabetizador de jovens e adultos.

No capitulo quatro, apresentamos o desenho da investigacdo, em que
destinamos um tépico para apresentar a tematica, os objetivos e a abordagem
metodoldgica. Neste, fazemos uma explicitacdo sobre o contexto e sujeitos da
investigacdo, os instrumentos e os procedimentos que utilizamos para a realizacéo
do levantamento de dados e da andlise, seguidos da explicitagdo de como
construimos as dimensdes categoriais, finalizando o capitulo com as considerages

de carater ético.

® Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacao.
o Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
1% Scientific Eletronic Library Online.
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O quinto capitulo, denominado Construindo ideias: a analise das
narrativas, no qual abordaremos os resultados obtidos por este trabalho, a partir de
duas dimensdes categoriais. A primeira trata das concepc¢des dos alfabetizadores
sobre a leitura e a escrita iniciais dos jovens e adultos e a segunda aborda as
concepcbOes dos alfabetizadores acerca da consciéncia fonoldgica no
processo de alfabetizacdo de jovens e adultos.

Com o intuito de responder aos objetivos desta pesquisa, finalizamos com
apontamentos finais e dimensdes conclusivas, seguidos das referéncias, dos

anexos e dos apéndices utilizados na tese.






2 INSERCAO TEMATICA

O estudo empreendido originou-se a partir de reflexdes e inquietacdes acerca
da apropriacdo da leitura e da escrita por estudantes jovens e adultos e o impacto
das concepcdes dos alfabetizadores sobre esta apropriacdo. Partimos da premissa
de que o processo de alfabetizacdo de jovens e adultos abrange uma série de
aspectos que sao especificos da idade adulta e que precisam ser considerados na
organizacdo do trabalho pedagdgico do professor, como o conhecimento de mundo
por eles construido; as tentativas pregressas de alfabetizacdo e as consequéncias
delas decorrentes; suas atitudes ante situacdes que demandam ler e/ou escrever, as
atribuicbes diarias dos adultos trabalhadores, entre outras.

Frente a isto, concebemos que o alfabetizador tem como desafio inicial o de
conhecer estes aspectos em seus estudantes, reconhecer suas potencialidades de
leitura e de escrita e, partindo destas, promover situacdes nas quais eles coloquem
seus conhecimentos linguisticos em pratica, confrontando-os com os dos colegas e
dos préprios professores, com o objetivo de amplia-los. Em uma sociedade
grafocéntrica, a instrumentalizacdo dos sujeitos para ler e escrever com autonomia
faz-se fundamental para ampliarem seus conhecimentos de mundo e exercerem a
cidadania.

Compreendemos, entretanto, que essa instrumentalizacdo dos jovens e
adultos para entender o funcionamento do sistema de escrita alfabética e fazer uso
deste com autonomia demanda do professor equilibrar uma série de aspectos na
organizacdo do seu trabalho pedagdgico e possuir conhecimentos especificos do
campo da linguistica.

Assim, centramo-nos na proposta de Paulo Freire, por se constituir em um
marco indiscutivel no que concerne a Educacdo de Jovens e Adultos, cujo éxito
reside justamente no equilibrio entre o aprender a ler palavras e aprender a ler o
mundo. Segundo esse autor, “na alfabetizacdo de adultos, para que nao seja
puramente mecanica e memorizada, o que ha de se fazer € proporcionar-lhes que
se conscientizem para que se alfabetizem” (FREIRE,1979, p. 120).

Tal conscientizacao foi a espinha dorsal da proposta elaborada por Freire. Por

meio do processo de alfabetizacdo, vislumbrava a construcdo de uma nova
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sociedade. Assim, propds uma pratica alfabetizadora a qual equilibrava a
conscientizacdo de aspectos especificos do funcionamento do sistema de escrita
alfabética com fatores de ordem social, politica e cultural. Para a reflexdo sobre o
funcionamento do sistema de escrita alfabética, palavras cuidadosamente eram
selecionadas™ quanto & sua morfologia e fonologia e serviam como instrumentos de
reflexdo, permitindo que os estudantes compreendessem como funcionava 0 Nnosso
sistema de escrita e a formacéo das palavras. Uma vez compreendida, podiam ler e
formar outras palavras; quanto aos aspectos social, politico e cultural, mobilizou
dialogos a partir de imagens carregadas de sentido existencial aos educandos e das
proprias palavras geradoras, visando ampliar suas leituras de mundo e entender o
seu papel na sociedade.

Este eximio educador brinda-nos com uma proposta de alfabetizacdo que é
‘em si um ato de criagdo, capaz de desencadear outros atos criadores” (FREIRE,
1979, p. 104), ou seja, em que os adultos sdo impelidos a busca, a curiosidade, a
vivacidade, para que identifiquem e exercam o seu papel ativo na sociedade,
contrariando uma educacgdo bancéria (FREIRE, 1978), em que o professor, como
alguém que supostamente sabe mais do que o educando, depositaria nestes 0s
seus conhecimentos.

Pelandré (2002), realizou um estudo no qual verificou o nivel de desempenho
em leitura e escrita de pessoas alfabetizadas em Angicos pela proposta freireana, 34
anos depois de terem vivido o processo. A autora considera alguns fatores como
relevantes na manutencdo das habilidades desenvolvidas, como “promogao
humana, professores preparados e motivados e imersao intensiva de alunos e
professores no processo de alfabetizagao” (p. 39) e complementa referindo que tais
fatores corroboram com a filosofia educacional de Freire, que destaca a importancia
de estar comprometido com o sonho, com a utopia e educar, visando a liberdade, a
formacao de cidadaos.

Assim, por compreender que o processo de alfabetizagc&o de jovens e adultos
demanda professores comprometidos, cientes do papel social que precisam

desempenhar e adequadamente instrumentalizados quanto ao objeto a ser

' Chamadas de Palavras Geradoras, estas eram ricas em significado, pois eram extraidas de
didlogos com os préprios alfabetizandos, do contexto vivido por eles. Tais palavras ndo obedeciam
apenas a critérios semanticos, mas também fonoldgicos, cuja complexidade era crescente.
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apropriado pelos estudantes, ou seja, o sistema de escrita alfabética, &€ que
realizamos esta pesquisa.

Sua relevancia reside na problematizacdo da formacédo docente para atender
as necessidades dos muitos jovens e adultos que tém incrementado a preocupante
estatistica de analfabetismo no Brasil, tendo excluida a sua autonomia nas praticas
que envolvem a lingua escrita. Entretanto, por se tratarem de pessoas que ainda
necessitam desenvolver autonomia no dominio dessa linguagem e ampliarem,
assim, as possibilidades de exercerem o seu papel cidadao, ndo cabem aqui apenas
constatacfes, sendo preciso ir além, pois “‘ha perguntas a serem feitas
insistentemente por todos nés e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por
estudar” (FREIRE, 2011, p. 75).

Vislumbramos um grande potencial na soma de conhecimentos, provenientes
de diferentes areas das quais nés, pesquisadoras deste estudo, procedemos. Para
tanto, visamos construir e compartilhar novos entendimentos a partir do que nos
propomos como objetivo geral nesta tese: compreender as concepg¢des de um grupo
de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) do municipio de
Santa Maria quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a consciéncia fonolégica
neste processo.

A fim de atingir o objetivo principal da pesquisa, tracamos trés objetivos
especificos, 0s quais sdo: Conhecer as trajetérias formativas de alfabetizadores de
jovens e adultos que trabalham no Programa Brasil Alfabetizado, no municipio de
Santa Maria/RS; identificar as concepcdes desses alfabetizadores sobre a
construcdo da leitura e da escrita de jovens e adultos em processo de alfabetizacéo
inicial e, por fim, reconhecer as concepcdes desses alfabetizadores sobre
consciéncia fonoldgica no processo de construcao da leitura e da escrita de jovens e
adultos.

Sabemos que, para desenvolver uma pesquisa, entretanto, urge conhecermos
os resultados de esforgos anteriormente empreendidos, na area almejada, ou seja,
quais trabalhos ja foram produzidos, em quais metodologias se basearam e a que
resultados chegaram. Assim, possivelmente venha a contribuir com nosso estudo o
levantamento das producdes cientificas sobre formacdo de professores
alfabetizadores de jovens e adultos e também sobre a consciéncia fonolégica

associada a alfabetizacdo desse publico.
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Logo, dividimos este estado do conhecimento em dois momentos. O primeiro

aborda os descritores “formacao” “professores” “alfabetizadores” “jovens e adultos,
em registros das Reunifes da Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa
em Educacédo (ANPEd). Este levantamento deu-se nos grupos de trabalho (GTs) 8-
Formacao de Professores e 18 - Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas; na base
de dados Scielo (Scientific Eletronic Library Online), que é uma biblioteca eletrénica
a qual abrange uma colecao selecionada de periédicos cientificos brasileiros e, por
fim, no banco de dissertacbes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior CAPES, que armazena resumos de teses e dissertacdes
defendidas nas universidades credenciadas a CAPES/MEC.

No segundo momento deste estado do conhecimento, enfocamos os
descritores “consciéncia fonoldgica” associado a “alfabetizacdo” de “jovens e
adultos”. Esta busca aconteceu nas mesmas bases de dados anteriormente citadas,
ANPED, SCIELO e Banco de dissertacoes e teses CAPES. Entretanto, devido a este
segundo momento da pesquisa ter sido iniciado apos a qualificacdo da tese, época
na qual o banco de teses e dissertacbes CAPES passava por uma reformulacéo,
tivemos acesso a um nimero menor de estudos®.

Cabe destacar que a pesquisa realizada sobre as seis reunides anuais da
ANPEd, a partir do ano de 2008 (31? reunido) até 2013 (36° reunido), enfocou os
grupos de trabalho (GT) 10 - Alfabetizacéo, leitura e escrita e 18 - Educacao de

pessoas jovens e adultas.

'2 Consta no banco de dissertacdes e teses CAPES: Como forma de oferecer acesso a informacoes
consolidadas e que reflitam as atividades do sistema nacional de péds-graduacdo brasileiro, a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) coloca a disposicao da
comunidade académica o Banco de Teses no qual sera possivel consultar todos os trabalhos
defendidos na p6s-graduacéo brasileira ano a ano.

Entretanto, como forma de garantir a consisténcia das informag6es, a equipe responsavel esta
realizando uma andlise dos dados informados e identificando registros que, por algum motivo, ndo
foram informados de forma completa & época de coleta dos dados. Assim, em um primeiro
momento, apenas os trabalhos defendidos em 2012 e 2011 estdo disponiveis. Os trabalhos
defendidos em anos anteriores serdo incluidos aos poucos. Fonte: http://capesdw.capes.gov.br/
noticia/view/id/1.


http://capesdw.capes.gov.br/
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2.1 Primeiro momento: formacéo dos professores alfabetizadores de jovens e

adultos em pesquisas brasileiras

A pesquisa realizada nas reunibes anuais da ANPEd concretizou-se com a
busca dos descritores em 209 trabalhos apresentados, na sua versdo completa.
Desses, 122 trabalhos no GT Formacdo de Professores e 87 trabalhos no GT
Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas. Apresentaremos os trabalhos, iniciando
pelos mais recentes, ou seja, no ano de 2013, em dire¢gdo aos menos recentes, até
chegar a 2008.

Numero de trabalhos apresentados na ANPEd no periodo de 2008 a 2013 de acordo
com suarelevancia para esta pesquisa

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | Total
GT 08 Total 18 21 21 22 22 18 122
Formacéao de
Professores Relev 0 O 0 1 O O 1
GT 18 Total | 15 15 13 16 16 12 87
Educacao de
Pessoas
Jovens e Adultas Relev 2 0 0 2 0 0 4

Quadro 1 — Relacdo quantitativa de trabalhos apresentados na ANPED no periodo
de 2008 a 2013 de acordo com sua relevancia para esta pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora

Dentre os estudos analisados, cada um com sua particular relevancia ao que
se propuseram, cinco tiveram maior destaque no que concerne a tematica desta
tese e a possivel contribuicdo ao avanco do campo conceitual que pretendemos
realizar por meio dela.

A reunidao da ANPEd de 2011 contou com 22 trabalhos aceitos no GT
Formacé&o de Professores, sendo que o de Bauer (2011) merece especial destaque.
Essa pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas aborda os impactos de um
programa de formacdo sobre as concepclOes e praticas de alfabetizacdo dos
professores e destaca a importancia de haver um planejamento sistematico de
avaliacbes quanto a implementacdo e aos resultados dos cursos de formacéo

continuada sobre os usuarios imediatos (os professores) e os alunos.
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Neste mesmo ano, no GT Educacgédo de Pessoas Jovens e Adultas, dos 16
trabalhos existentes, dois merecem destaque. Um deles, de autoria de Laffin (2011),
aborda o processo formativo desenvolvido no contexto do curso de aperfeicoamento
para professores da Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos desenvolvido pela
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Dentre outros achados, o autor
destacou a necessidade de que temas como leitura, préticas de letramento e
alfabetizacdo sejam contemplados na formacédo dos professores da EJA. O autor
acredita que essa formacdo precisa se pautar em concepcfes emancipatorias e
filos6ficas que abranjam a diversidade regional/local e cultural e do mundo do
trabalho. Laffin (2011) destaca ainda a necessidade de avangar no estabelecimento
de politicas de formacéo inicial e continuada de professores desta modalidade de
ensino que levem em conta o perfil dos alfabetizandos e seus contextos, salientando
gue questdes sejam levadas para o debate das universidades e passem a integrar
as matrizes curriculares das licenciaturas e nao apenas dos cursos de
aperfeicoamento e/ou especializacao.

A outra pesquisa tem como autores Soares e Porcaro (2011) e aborda a
expansdo da EJA no pais e a falta de formacdo docente para atuar nesta
especificidade de ensino, acarretando em uma fragilidade na pratica cotidiana
desses profissionais pela incipiéncia nos conhecimentos. A investigacao analisou a
historia de insercdo e de formacéo profissional de educadores de todos os estados
participantes dos Foruns de EJA. Os autores revelam a necessidade dos governos
considerarem a EJA como uma modalidade de ensino e ndo como campanhas
superficiais de alfabetizacdo e cursos aligeirados de alfabetizacdo, destacando a
infraestrutura, os curriculos, os recursos didaticos, a remuneracao, a formacdo como
aspectos a serem considerados. Concluem que ha necessidade de uma politica
publica de formacédo do educador da EJA, cuja base aconte¢a na graduacdo, com a
insercado de disciplinas afins, o incentivo a participacdo em projetos de extenséo
nesse campo e a criacdo de condi¢des para que os educadores fagam sua formacgao
continuada em seus locais de trabalho, aliando a teoria com a pratica.

Na 312 reunido da ANPEd, no ano de 2008, dentre os 15 trabalhos analisados
no GT 18, dois deles trouxeram importantes subsidios a construcdo deste trabalho.
Um deles, intitulado O permanente amadorismo em EJA: a experiéncia da formacao
de educadores em educacao de jovens e adultos no municipio do Rio de Janeiro, de

Couto e Bomfim (2008), resultou da analise de entrevistas com 48 professoras



45

atuantes no primeiro segmento do Ensino Fundamental com jovens e adultos. Os
autores identificaram, nas falas das professoras dos cursos de capacitagao, que a
possibilidade de trocar experiéncias entre professoras € 0 que mais contribui para
qualificar sua pratica pedagoégica, porém, ao se referirem ao tipo de trocas de
experiéncias, enfatizaram técnicas pedagogicas e materiais, 0 que levou os autores
a perceberem a necessidade dos cursos de capacitagdo que mobilizassem maior
articulacdo da teoria com as atividades desenvolvidas, a fim de diminuir o
distanciamento demonstrado pelas professoras entre a “teoria” e a “pratica”.
Destacam ainda a necessidade de uma formagao direcionada a esta modalidade
que garanta um desenvolvimento profissional permanente, ou seja, uma formagéo
dialética que foca no ser humano através de acles transformadoras, para que ele
seja capaz de criar e recriar, enquanto sujeito de sua agao no mundo” (p. 11). Outro
ponto de destaque que os autores atribuem a pouca participacdo dos docentes na
elaboracgdo das proposicées para a EJA é evidenciado pelo uso restrito de atividades
reflexivas com os estudantes da EJA. Os professores colocam-se como meros
executores na sala de aula.

Os autores reforcam a necessidade de que os cursos de capacitacdo sejam
nao apenas um grande encontro de professores para trocas de experiéncias, mas
um lugar onde se possa discutir sobre condi¢cdes de trabalho, recursos, avaliacéo,
propostas curriculares e sobre o que envolve a educacdo, incluindo a proépria
formacdo profissional. Consideram que € na interacdo entre o conhecimento
profissional e a subjetividade do individuo, imbricada na experiéncia do trabalho, que
se estabelece uma relacdo dialética entre o ser humano, a realidade e o trabalho.

O outro trabalho que destacamos também foi apresentado em 2008, na 312
Reunido da ANPED, no GT sobre educacédo de pessoas jovens e adultas, de autoria
de Pinheiro (2008). Este teve como campo de investigacdo o Programa de
Alfabetizacéo Geragao Cidada, vinculado como projeto de Extenséo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), em parceria com a Prefeitura Municipal da
cidade do Natal (RN) e o Programa Brasil Alfabetizado (MEC). Pinheiro reportou-se
aos elementos que constituem uma proposta curricular para a formacgdo de
educadores de jovens e adultos, relacionando saberes académicos com os advindos
da experiéncia.

Este trabalho traz uma importante contribuicdo no que se refere a formacéo

de educadores para EJA, abordando um planejamento curricular que ultrapassa o
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espaco académico. Pinheiro (2008) considera que “a articulagdo de saberes
pressupde o processo criativo dos alfabetizadores na formulacdo de conceitos e
procedimentos, em que o curriculo € integrador de um saber que o educador traz, e
nao como fator externo a ser dominado” (p. 13).

Pinheiro (2008), entende como essencial constituir um repertério de saberes
préprios ao ensino e a aprendizagem, revelando e validando o saber experiencial
dos alfabetizadores como o fundamento de sua pratica e de sua competéncia,
ponderando que cada planejamento curricular deve ser um campo proprio de
pesquisa para sua prépria constituicdo. Considera, ainda, que a sistematizacdo de
conhecimentos na construcdo de saberes mais amplos precisa respeitar as
diferencas intrinsecas de acordo com sua utilidade social e vivéncias culturais.

Para a autora, na universidade como instituicdo privilegiada em termos de
produgéo do conhecimento, ao receber pessoas de diferentes comunidades, seus
professores podem “modificar seus parametros de acéo, na inter-relacédo de visdes
de mundo diferenciadas e na insercao reflexiva, buscar aportes que possam transitar
pelos campos de saberes diferenciados, mas nao excludentes” (PINHEIRO, 2008,
p. 13). Tais a¢Bes contribuem a constituicdo social e politica de uma universidade
aberta a novas posturas e a incorporacdo e producdo de conhecimentos que
contemplem a pratica educativa em sua totalidade, superando fragmentacdes de
saberes e identidades coletivas.

O levantamento realizado no banco de teses e dissertacbes CAPES
inicialmente seguiria 0 mesmo critério do outro repositério, quanto ao periodo a ser
pesquisado, porém, poucos estudos contemplaram os trés descritores
simultaneamente no periodo pesquisado. Assim, ampliamos a busca nesta base de
dados, incluindo todos os resumos de teses disponiveis no portal, ou seja, do ano de
1987 a 2011. Tal pesquisa levantamento resultou em 17 teses, contendo o0s
descritores Alfabetizagdo, Formacao e EJA, simultaneamente. Seus resumos foram
analisados e, dentre os 17 (dezessete), 8 (oito) contemplavam, de alguma forma, o
tema de nosso interesse. Estas teses foram entdo pesquisadas na sua versdo
integral, das quais elencamos e apresentamos aqui 0s aspectos mais importantes no

gue concerne a implicacéo na construcao deste estudo.
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Numero de teses, relevantes a pesquisa, contendo descritores alfabetizacao,
formacdo e EJA registradas no Banco de Dissertacfes e Teses Capes, no periodo
de 1987 a 2013.

1987 - 2008 -

2001 | 2002 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
2000 2006
0 1 1 0 1 1 2 1 1 3 0

Quadro 2 — Quantidade de teses, relevantes a pesquisa, registradas no Banco de
Dissertacoes e Teses Capes, no periodo de 1987 a 2013.

Fonte: Elaborado pela autora

A pesquisa realizada por Vévio (2007), intitulada Entre Discursos: sentidos,
praticas e identidades leitoras de alfabetizadores de jovens e adultos, teve por
objetivo investigar os sentidos, as identidades leitoras, 0os acervos e as praticas de
leitura em que estédo envolvidos alfabetizadores que atuam em programas voltados a
promocao da alfabetizacdo na populacdo jovem e adulta. Nesta pesquisa, por meio
da reconstituicdo de historias pessoais, visando identificar o que as professoras
fazem com a leitura em diversos dominios e ciclos de vida, e a partir da analise das
operacbes discursivas em que tais professoras objetivam suas identidades,
posicionamentos e se referem a objetos e espacos nos quais leem, a autora buscou
estabelecer inter-relacdes entre percursos formativos, praticas e acervos de leitura.
Do ponto de vista pratico, sua pesquisa traz indicacdes a organizacdo de programas
e estratégias formativas para educadores populares, contribuindo com as bases que
fundamentam a acéo de educadores.

A autora divide estas contribuicbes em trés aspectos: 0 primeiro refere-se ao
reconhecimento de que o processo de formacao de alfabetizadores atuantes nos
programas de iniciativa popular ocorre, em geral, no ambito do trabalho durante o
exercicio da docéncia, utilizando-se de variados materiais de leitura e demandando
a triangulacéo entre docéncia e o conjunto de saberes e aprendizagens em que esta
apoiada a acado educativa na EJA. O segundo aspecto trata da construcdo da
identidade de alfabetizador e educador de jovens e adultos, decorrente de seu
engajamento em programas de alfabetizacdo e, por fim, o ultimo aborda a
continuidade da formacao de leitor, através da ampliagcdo de seus repertorios em

praticas, maneiras de ler e da familiaridade com objetos variados de leitura,



48

especialmente os que apoiam a reflexdo sobre o seu fazer e a proposicdo de
atividades educativas.

O segundo aspecto € a oposicdo assumida pela autora a qualquer tipo de
generalizacdo sobre os alfabetizadores de jovens e adultos e leitores, desafiando os
formadores e pesquisadores a conhecer suas trajetdrias e patriménios, que s&o
singulares. Para ela, conhecer as trajetérias formativas e como significam a leitura é
ponto de partida a organizacdo de processos formativos. Sugere ainda observar o
acesso e como os professores se apropriam de bens culturais relacionados a
escrita, suas posi¢des no jogo social, considerando as relagbes de poder, tensdes e
desigualdades inerentes a vida social, politica e econémica.

O terceiro aspecto refere-se a reconhecer e incluir, no processo de formacéo,
as atualizacdes sofridas pela alfabetizacdo e a aprendizagem da leitura, como
construgcbes sociais, bem como as especificidades desses processos no que
concerne ao publico jovem e adulto.

Segundo Vovio (2007), as praticas de leitura, no ambito da formacéo, visam
oferecer novos significados a acéo alfabetizadora, ao planejamento, ao registro e a
justificativa das escolhas e opc¢bes pedagogicas. A autora considera necessario
desenvolver com os professores a compreensdo dos motivos praticos da escolha de
correntes tedricas e os sentidos e configuragbes na organizagdo do trabalho
pedagdgico, que resultam dos posicionamentos. De acordo com Vévio (2007), os
processos formativos precisariam trabalhar com praticas de leitura propiciando a
tomada de consciéncia sobre os aspectos sociais e seus condicionantes, assim
como dos processos linguisticos e cognitivos inerentes as praticas alfabetizadoras
adotadas.

Outra tese que aborda a tematica pesquisada € de autoria de Bezerra (2009)
e é intitulada A tessitura da acdo do coordenador pedagdgico da EJA: saberes
necessarios a mediacdo do trabalho docente em alfabetizacdo. Este trabalho aborda
a problematica da alfabetizagdo e o papel de seus professores, mediados pela agéo
da coordenacédo pedagdgica, na constru¢cdo de uma pratica alfabetizadora de jovens
e adultos. A autora buscou responder quais saberes da acdo pedagodgica sao
requeridos ao coordenador na mediacao/orientacdo da pratica pedagogica de
professores alfabetizadores de jovens e adultos. Ela constatou que o coordenador
pedagogico mobiliza saberes que sao especificos (jovem e adulto como sujeito do

conhecimento e da aprendizagem; alfabetizacéo do jovem e do adulto: psicogénese



49

da lingua escrita; ciclo da acéo didatico-pedagogica) e saberes que séo transversais
a sua acao pedagogica (respeitar e se fazer respeitar por professores e alunos;
priorizar a dimenséo pedagodgica no cotidiano; mediar a acdo docente nas diversas
etapas: planejamento; execucao e avaliacao).

Segundo Bezerra (2009), sua pesquisa confirma a importancia da parceria
entre professores e coordenadores, sendo que estes ainda se encontram sem uma
identidade profissional, imersos em muitos fazeres, deixando em segundo plano a
mediacdo do trabalho docente. Defende ainda que a pratica do coordenador
pedagdgico demanda saberes e fazeres da acdo pedagdgica que, em se tratando de
professores alfabetizadores de jovens e adultos, sdo saberes especificos a funcéo.
A autora recomenda aos cursos de formacdo de coordenadores pedagdgicos que
proporcionem embasamento tedrico-metodolégico consistente sobre as Ciéncias da
Educacdo; estagio supervisionado duradouro na Coordenacdo Pedagdgica de
instituicBes; experiéncia, como docente, em sala de aula, no mesmo nivel que
pretende atuar, preferencialmente. Destaca ainda a importancia do lado humano da
acao coordenadora, visando estabelecer e alimentar o canal de comunicacdo com o
professor para, assim, “coordenadores e professores (com)partiiharem a
apaixonante, mas dificil tarefa de educar” (p. 11).

A tese de Silva (2011), intitulada Pratica discursiva de formacdo de
professores alfabetizadores de jovens e adultos em uma experiéncia de educacéo
popular trata dos enunciados sobre a formacdo de professores para a EJA, na
perspectiva da Educacao Popular (EP). Estes enunciados foram analisados a partir
das praticas discursivas do Projeto Zé Pedo (PEZP) existente ha mais de duas
décadas em parceria com a Universidade Federal da Paraiba/Centro de Educacéo e
o Sindicato dos Trabalhadores na Industria da Constru¢cdo e do Mobiliario de Jo&o
Pessoa/PB. Como obijetivo geral, Silva visou analisar a prética discursiva do PEZP
concernente a formacdo de professores da modalidade EJA. Os resultados
demonstraram que a formacdo dos professores alfabetizadores é praticada e
caracterizada como sendo processual, sistematica e instrumentalizadora, decorrente
nao apenas das necessidades didatico-pedagogicas de sala de aula dos professores
alfabetizadores, mas também das necessidades de ensino e aprendizagem dos
operarios alunos e do seus contextos como trabalhadores, cidaddos e seres
humanos. Silva (2011) constatou também que enfatizar o acompanhamento

pedagogico no planejamento semanal ou quinzenal de aulas e na
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sistematizacao/reflexao por meio de registro do desempenho semanal do professor
alfabetizador em fichas contribui com a formagéo de professores para o campo da
EJA.

A tese intitulada A formacdo do professor alfabetizador em cursos de
pedagogia: contribuicbes e lacunas tedrico-praticas, de Araujo (2008) objetivou
investigar, sob a perspectiva de professores alfabetizadores licenciados em cursos
de Pedagogia, quais as contribuicbes e as lacunas tedrico-praticas de cursos de
graduacdo em Pedagogia experimentadas pelos egressos, no trabalho pedagdgico
especifico de alfabetizar criangas, jovens e/ou adultos. A partir da analise dos dados,
emergiram as seguintes categorias relacionadas a formacéo docente do professor
alfabetizador em cursos de pedagogia: Contribuicdes dos cursos de Pedagogia;
Disciplinas mais relevantes na formacédo docente; Area/Aspectos lacunares dos
cursos de Pedagogia. Apesar das inUmeras contribuicbes do curso de Pedagogia
para a formagdo do professor alfabetizador, identificou a necessidade de uma
revisdo das propostas curriculares desse curso, chamando a atencdo para a
importancia de uma formacdo mais voltada ao processo de alfabetizacéo/ letramento
e incluséo social.

Um importante trabalho a ser mencionado, por tratar também da formacgéao
para a atuacdo na alfabetizacdo de jovens e adultos, traz relevantes contribuicoes
neste sentido, elaborado por Silva (2010). Intitulada Permanéncia e desempenho na
EJA: um estudo sobre eficacia no Programa de Educacdo de Jovens e Adultos do
municipio do Rio de Janeiro, a pesquisa objetivou identificar caracteristicas capazes
de incidir positivamente no processo de alfabetizacdo e na reducdo dos indices de
evasao dos alunos. Os dados levantados por meio de entrevistas com dirigentes,
professoras e educandos, observacdo em sala de aula sugeriram que as que
alcancam resultados positivos e permanéncia dos estudantes da EJA possuem
diferentes combinac¢des entre tais caracteristicas: infraestrutura adequada as aulas
noturnas para jovens e adultos, com recursos pedagogicos diversos e disponiveis;
metas e objetivos claros e voltados para aprendizagens significativas; professores
gue participam das a¢bes de formacgdo continuada; apoio pedagoégico de qualidade
para os professores; supervisdo pedagogica que garante o cumprimento das
fungcbes docentes; clima académico favoravel a aprendizagem; conteudos
curriculares que fazem sentido para os alunos; corpo docente que compartilha entre

si préaticas de sala de aula e saberes pedagdgicos, com apoio pela coordenacao
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pedagdgica; expectativas positivas dos professores sobre a aprendizagem dos
estudantes e avaliagdes frequentes do progresso dos alunos.

Outra tese que merece destaque diz respeito a Formacgédo de professores
alfabetizadores de jovens e adultos: o educador popular. Furlanetti (2001), com o
intuito de melhor compreender como formar alfabetizadores de jovens e adultos,
desenvolveu sua pesquisa visando compreender o que é Educacdo de Jovens e
Adultos na perspectiva de uma escolarizacdo inicial. Para compreender a
especificidade da Formacdo de Educadores para a EJA, pesquisou os ultimos
acontecimentos no panorama historico da formacdo geral de professores e
entrevistou alfabetizandos e monitores para compreender como se deu a formagao
sob o ponto de vista dos alunos e monitores. Furlanetti (2001) conclui que o
educador mais atuante na educacdo de jovens e adultos € o popular, que se
caracteriza por seu envolvimento politico e social com a sua realidade para que,
interpretando-a, possa transformé-la; ele se constroi a partir de sua historia de vida e
de seu comprometimento com a sua propria formacéo e com aqueles com 0s quais
esta envolvido; a formacdo do Educador Popular passa por momentos de pratica,
onde os futuros educadores entram em contato com diferentes situacoes de sala de
aula, para que possam ser analisadas junto com outros mais experientes; ele é um
professor que compreende o0 sentido da EJA, compreende a militdncia e ndo se
deixa aprisionar pela burocracia dos procedimentos escolarizantes; a imagem de
educador que cada professor leva para dentro de sua propria sala de aula € uma
imagem que ndo é inventada, mas construida nos aprendizados vivenciados na
propria histéria de vida de cada um; o Educador Popular se envolve politicamente
resgatando suas historias e trajetérias escolares. A autora finaliza concluindo que “os
educadores estédo imbuidos de contetdos tradicionais do ensino. Ha necessidade de
abordar os conhecimentos de maneira a avancar na capacidade politica, critica,
criativa e com autonomia” (FURLANETTI, 2011 p. 3).

A tese de autoria de Paim (2009), intitulada Alfabetizar formando e formar
alfabetizando: um estudo do projeto de educacao de jovens e adultos na UNIPLAC
resulta do trabalho de pesquisa desenvolvido no movimento de intervencédo de um
projeto de educacéo de jovens e adultos da Universidade do Planalto Catarinense —
UNIPLAC. A autora tem por objetivo saber quais sdo os saberes construidos ao
longo do processo formativo no campo da educacao de jovens e adultos que os

educadores lancam mao no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos. O
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Projeto de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos na Universidade, onde esta tese se
apoia, trabalha de forma articulada tanto as praticas alfabetizadoras como o
processo de formacéo no campo da Educacédo de Jovens e Adultos, em que os dois
eixos sdo abordados de forma imbricada, gerando um processo peculiar de
formacao, para os educandos e para os educadores. Os conhecimentos e teorias
sobre a pratica alfabetizadora séo construidos, por educandos e educadores, a partir
da reflexdo critica problematizadora em um processo dialético de
elaboracao/reelaboracédo do conhecimento, abandonando a concepc¢ao de formacéao
docente como atualizacdo por meio da aquisicdo de conhecimentos cientificos,
didaticos descontextualizados da prética alfabetizadora do professor.

Outro trabalho selecionado do conjunto de pesquisas encontradas no portal
da CAPES que contemplou os descritores pesquisados € intitulado Letramento: as
marcas da oralidade nas producdes escritas de alunos jovens e adultos, de Freitas,
M. L. Q. (2002). A autora demonstrou, por meio desse trabalho, que as marcas da
oralidade sdo constitutivas das producdes textuais de alunos jovens e adultos em
processo de alfabetizacdo. Julga, portanto, fundamental poder compreender como
acontece a textualidade ou a textura de um texto, ressaltando que tais marcas de
oralidade contribuem para dar coeréncia e coesao aos textos desses sujeitos em
fase de alfabetizacdo, permitindo a manifestacdo dos efeitos de sentido e a
construcdo da textualidade. No que diz respeito a formacdo docente, a autora
entende ser necessario o alfabetizador conhecer alguns dos elementos linguisticos
geradores da coeréncia e coesao textuais para uma pratica pedagdgica eficiente e
gualitativamente mais produtiva, tanto no ensino da leitura quanto da escrita. Freitas,
M. L. Q. (2002) destaca também a contribuicdo que a ciéncia da Linguagem oferece
a Pedagogia, notadamente na melhoria da formacao linguistica dos educadores que
atuam na modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), uma vez que 0S
estudos linguisticos desenvolvidos tanto na éarea da Linguistica Textual, da
Sociolinguistica, da Psicolinguistica, da Linguistica Aplicada, da Pragmatica, da
Andlise do Discurso, dentre outras, possibilitam ao alfabetizador contemporaneo
compreender o funcionamento do processo de constituicdo da textualidade nas
elaboracdes escritas dos alunos jovens e adultos em fase de letramento.

Nos trabalhos datados no ano 2012, presentes no banco de dissertacdes e
teses CAPES, encontramos trés importantes de serem destacados por

apresentarem os descritores pesquisados e alguma relacdo com nossa pesquisa.
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Dentre estes, destacamos a dissertacdo de Silva, E. A. (2012) intitulada As
politicas publicas na educacdo de jovens e adultos a partir do programa Parana
alfabetizado, no qual buscaram identificar esta modalidade de educagao nos seus
mais variados aspectos: politico, pedagdgico, psicologico, historico, curricular,
avaliativo, ensino-aprendizagem, tedrico e outras dimensdes que a constituem e a
impedem de ser superada. Apontam alguns indicadores sociais que demonstram a
urgéncia em criar politicas e acdes para superar o analfabetismo e dar condicbes de
acesso a Educacdo Basica a toda a populacdo excluida da escola, além da
necessidade de que aos estudantes da EJA se estabelecam perfis mais
aprofundados, bem como a tomada das suas realidades como ponto de partida as
acOes pedagodgicas, repensar a organizacdo do curriculo adequando as
metodologias e materiais didaticos as suas necessidades e a formacdo de
professores condizentes com a especificidade da EJA.

Outro estudo que contempla os descritores pesquisados é de autoria de Silva,
V. M. (2012), intitulado Alfabetizacdo e letramento: contribuicdes a formacédo de
professores alfabetizadores da educacdo de jovens e adultos, que objetivou
caracterizar 0s aspectos teodricos necessarios a formacéao inicial e continuada dos
professores alfabetizadores da Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), por meio de
pesquisa tedrico-conceitual, bibliogréfica, de cunho explanatério e de contribuicdes
da vivéncia da pesquisadora como professora da Educacdo de Jovens e Adultos da
Rede Municipal de Ensino e observacfes dos encontros de formacao continuada da
EJA no municipio. O estudo revelou que a maior parte dos professores e demais
agentes escolares que atuam na EJA nao tém uma formacao especifica nessa area
e realizam o seu trabalho pedagdgico utilizando o que sabem sobre a escola das
criancas. Justificam o fato, mencionando que a formacao dos professores que atuam
na EJA é, na maioria das vezes, insuficiente, aligeirada e situa-se fora de um projeto
politico que reflita e busque alternativas para a inclusdo desses alunos.

Por fim, a dissertacdo de mestrado de Hennicka (2012), intitulada Educacgéo
de jovens e adultos? uma perspectiva freireana e intercultural objetivou investigar
quais as contribuicbes e a atualidade das ideias e proposicdes epistemoldgicas
freireanas para a Educacdo de Jovens e Adultos. Adotou-se uma abordagem
metodolégica de cunho qualitativo, utilizando a pesquisa do tipo bibliografica,
mapeando o cenario historico da Educagdo de Jovens e Adultos, tendo como

referéncia historica e epistemoldgica a proposta de alfabetizacdo de adultos
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freireana. Também foram realizadas aproximagfes entre a proposta freireana e a
perspectiva intercultural de educacdo, procurando identificar as contribuicdes de
ambas para a formacdo dos professores(as) da EJA na atualidade. A relevancia
desta pesquisa esta centrada na atualidade das contribuicdes de Paulo Freire para a
EJA, as quais instigam o(as) educadores(as) a (re)criar, (re)inventar, (re)descobrir
formas de (re)educar nossos jovens e adultos.

Assim, a partir dos trabalhos que buscamos conhecer e que discutem a
formacdo do professor alfabetizador de jovens e adultos, tivemos o intento de
desvendar os processos formativos que esses alfabetizadores experienciam para
melhor responder ao nosso objetivo de pesquisa, que é compreender as concepcdes
de um grupo de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do
municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a
consciéncia fonologica neste processo. O segundo momento deste estado do
conhecimento buscou conhecer o que vem sendo trabalhado na tematica

consciéncia fonoldgica relacionada as préticas de alfabetizacdo de jovens e adultos.

2.2 Segundo momento: consciéncia fonoldgica e a sua relagdo com a
alfabetizacdo de jovens e adultos nas pesquisas brasileiras

O levantamento das pesquisas brasileiras que abordam a consciéncia
fonolégica associada a alfabetizacdo de jovens e adultos e sobre como este
assunto vem sendo problematizado iniciou com a busca nas reunibes anuais da
ANPEd, a partir do ano de 2008 (31° reunido) até 2013 (36° reuni&o), nos grupos de
trabalho (GT) 10 - Alfabetizacéo, leitura e escrita e 18 - Educagao de pessoas jovens
e adultas. Examinamos 192 trabalhos em busca dos descritores consciéncia
fonolégica e alfabetizagcdo de jovens e adultos e encontramos apenas dois que
contemplavam os descritores almejados, mas ao realizar uma leitura minuciosa de
ambos, embora contemplados os descritores, nao havia relagéo entre a consciéncia

fonologica com a alfabetizacdo de jovens e adultos.
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Numero de trabalhos apresentados na ANPEd no periodo de 2008 a 2013 de acordo com
suarelevancia para esta pesquisa

2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | Total

GT 10 Total 18 18 17 22 17 13 105
Alfabetizacgéo,

leitura e escrita Relev 0 0 0 0 0 0 0
GT 18 Total 15 15 13 16 16 12 87
Educacao de

Pessoas Relev 0 0 0 0 0 0 0

Jovens e Adultas

Quadro 3 — Numero de trabalhos apresentados na ANPEd no periodo de 2008 a
2013 de acordo com sua relevancia para esta pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora

O primeiro, na 32 reunido, no GT 10, intitulado A Produgdo Académica sobre
Alfabetizacdo em Andlise, de autoria de Trindade (2010), analisa os dados de teses
e dissertacdes sobre alfabetizacdo, produzidas entre os anos de 2007 e 2008,
disponiveis Base de Teses do Portal CAPES. O segundo trabalho que abordou os
descritores foi encontrado na 31° reunido, no GT 18, e também mencionado quando
buscamos os descritores sobre formacdo docente e alfabetizacdo de jovens e
adultos. Intitulado O Permanente Amadorismo em EJA: A Experiéncia da Formacéao
de Educadores em Educacao de Jovens e Adultos no Municipio do Rio de Janeiro,
de autoria de Couto e Bomfim (2008), ao abordar questdes linguisticas da
alfabetizacdo de jovens e adultos, estes autores fazem uma pequena mencao a
necessidade de um trabalho pedagdgico envolvendo a reflexdo sobre o sistema
alfabético, mas sua énfase reside no posicionamento politico dos professores frente
as possibilidades de emancipacao dos alfabetizandos.

A pesquisa realizada na base de dados Scielo, sem delimitacdo de data,
iniciou com apenas o descritor “consciéncia fonoldgica”, o qual gerou 25 estudos.
Realizada uma leitura dos resumos de cada artigo, em busca da associagdao da
consciéncia fonoldgica com a alfabetizacdo de jovens e adultos, constatamos que,
embora todos relacionados a leitura e a escrita, nenhum tinha como sujeitos este
publico, mas, sim, o infantil. Chamou-nos a atencéo, ainda, que a maior parte destes
foram publicados em periddicos da area da Psicologia e apenas dois foram
localizados em um periodico da area da Educacdo Especial e trés na area da

Fonoaudiologia.
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Frente ao restrito nimero de estudos nos locais pesquisados, ampliamos a
busca dos mesmos descritores no Banco de dissertacdes e teses CAPES/ MEC.
Neste, do periodo compreendido entre os anos 2010 e 2014, havia 7 registros
contendo os descritores Consciéncia Fonologica associado a jovens e adultos, dos

quais cinco tiveram relevancia a nossa pesquisa.

Numero de teses relevantes a pesquisa, contendo descritores consciéncia fonolégica e
alfabetizacdo de jovens e adultos registradas no Banco de Dissertacfes e Teses Capes, ho
periodo de 2010 e 2014.

Periodo 2010 2011 2012 2014

Relevantes 0 1 4 0

Quadro 4 — Numero de trabalhos contidos no Banco de Dissertacfes e Teses
CAPES, periodo de 2010 a 2014, de acordo com sua relevancia para esta pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora

A dissertacdo de Souza (2011) intitulada Aprendendo a ler e escrever: um
estudo com jovens e adultos da EJA no enfoque metalinguistico teve como objetivo
verificar a leitura e a escrita de jovens e adultos de 12 a 42 série de um curso de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e a relacdo dessas habilidades com o
desenvolvimento metafonoldgico. Para tanto, 62 jovens e adultos, com idades entre
15 e 83 anos, tiveram suas habilidades de escrita avaliadas através de um ditado
com 19 palavras e uma tarefa de reconhecimento de palavras. O desenvolvimento
metafonologico foi avaliado por meio de provas de segmentacdo sildbica e
consciéncia fonémica. Como resultados, no que diz respeito as habilidades
metafonoldgicas, constataram que estudantes cujo desempenho era superior nas
tarefas de escrita saiam-se melhor nas tarefas de consciéncia fonoldgica, enquanto
0 baixo desempenho nas tarefas de escrita estava associado ao desempenho
inferior nas tarefas de consciéncia fonologica.

A dissertacdo de mestrado da autora Costa (2012), intitulada Consciéncia
Fonoldgica em Individuos da EJA, um estudo transversal realizado com estudantes
do programa de alfabetizacdo de jovens e adultos Salvador Cidade das Letras,

objetivou investigar a relacdo entre a consciéncia fonolégica e o aprendizado da
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escrita naquela faixa etaria através da andlise do desempenho no teste de
consciéncia fonoldgica e em tarefas de escrita. Para tanto, aplicou o instrumento de
avaliacdo de consciéncia fonolégica (CONFIAS) e analisou amostras de escritas
controladas (ditado de palavras) e espontanea. Constatou que nenhum dos sujeitos
apresentou éxito em todas as tarefas de consciéncia fonoldgica e todos utilizaram
estratégias para alcancar a escrita convencional das palavras.

Verificou ainda que a consciéncia sildbica € menos complexa que a
consciéncia fonémica e o erro mais cometido na escrita controlada foi falta de
acentuacdo, enquanto na escrita espontanea o0s erros estavam relacionados,
majoritariamente, pelo apoio na oralidade. Constatou ainda como desnecesséria a
proficiéncia em todas as habilidades de consciéncia fonoldgica a aquisicdo e/ou
desenvolvimento da escrita, chamando a atencdo para fatores extralinguisticos
como histéria de vida, escolarizacao prévia e experiéncias letradas implicadas no
processo de alfabetizacdo. Por fim, destaca a necessidade de se investigar a
validade de testes como o CONFIAS, que avaliam a consciéncia fonologica com fins
diagnésticos.

A autora Chraim (2012) produziu uma dissertacdo intitulada Relacdes
implicacionais entre consciéncia fonoldgica e instru¢do alfabética na educacéo de
adultos inseridos em entornos sociais grafocéntricos, de natureza gquali/quantitativa
cujo objetivo foi identificar quais habilidades metafonol6gicas estdo mais
efetivamente implicadas no aprendizado do sistema de escrita alfabética. Como
sujeitos, a autora avaliou quatorze falantes brasileiros adultos em processo de
alfabetizacao, inseridos em entornos grafocéntricos. Como metodologia, utilizou-se
de ditado, o qual foi analisado a luz das teorias de Ferreiro e Teberosky, quanto aos
estdgios de apropriacdo de escrita. Além deste, realizou uma entrevista
semiestruturada a fim de investigar usos da modalidade da escrita da lingua escrita,
feitos pelos sujeitos em sua rotina e, por fim, aplicou o teste CONFIAS. Como
resultados, reiteraram estudos ja realizados na area, constatando relacdes entre
estagios mais avancados no aprendizado da escrita alfabética e melhores escores
nos testes de consciéncia fonoldgica. E sugere, ainda, relacbes de outra ordem,
conjecturando mais insercdo em entornos grafocéntricos com maior avanco no
dominio da escrita, cuja implicacdo remeteria a melhores escores em testes de

consciéncia fonolégica.
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Azevedo (2012) é autora da dissertacdo de mestrado de titulo Jogos de
alfabetizacdo: o desenvolvimento de atividades metalinguisticas nas turmas de
EJA - implicacdes na pratica docente e nas aprendizagens dos alunos, a qual teve
como objetivo investigar a contribuicdo de atividades metafonolégicas, aplicadas
através de jogos, na alfabetizacdo de Jovens e Adultos e as possiveis implicacdes
destas nas praticas das professoras participantes do estudo. Para tanto, analisou a
evolucdo dos niveis psicogenéticos dos estudantes participantes, antes e apés a
promocdo de atividades de reflexdo fonoldgica; investigou se atividades
metafonologicas favorecem o processo de aprendizagem do sistema notacional
alfabético e se podem provocar mudancgas nas praticas das docentes envolvidas no
estudo quanto a proposicdo de atividades baseadas nas habilidades
metafonoldgicas exploradas nos jogos. Para tal, realizou durante um ano letivo, uma
pesquisa participativa com duas turmas do 1° médulo da Educacédo de Jovens e
Adultos, efetivando dezesseis (16) sessdes de jogos de analise fonoldgica em cada
turma, quando pdéde acompanhar as aprendizagens dos estudantes, por meio de
suas interacfes e auxiliadas pela aplicacdo de duas avaliacbes, uma no inicio da
pesquisa e outra apoés a realizacdo das atividades. Observou 16 situacdes didaticas,
em cada turma, promovidas pelas professoras, antes e apds as sessdes jogos.

Como resultados, constatou que a maioria dos alunos avangou
consideravelmente em seus niveis de escrita entre a primeira e a ultima avaliacao,
cujos avancos foram relacionados as suas frequéncias nas aulas e nas sessdes dos
jogos aplicados. Observou que dois estudantes cuja frequéncia nas sessdes foi
inferior permaneceram no mesmo nivel de escrita diagnosticado inicialmente.
Verificou ainda a importancia de se promover atividades metafonoldgicas para a
compreensdao do sistema de escrita, embora reconheca que estas ndo sao
suficientes para que os estudantes se alfabetizem; que a insercéo de tais atividades
influenciou as préticas pedagdgicas das professoras, as quais aderiram a este tipo
de proposi¢coes. E, por fim, constatou a repercussao positiva das atividades
metafonologicas, ndo apenas nas aprendizagens, mas especialmente na motivacédo
dos estudantes, cuja confianca em realiza-las e a atitude de aventurarem-se a
produzir as proprias notagdes foram positivamente influenciados.

Por ultimo, apresentamos a dissertacdo de mestrado de Souza (2012),
intitulada Desvendando as praticas de alfabetizacdo da eja: o que pensam e

propbem as professoras? o que aprendem e dizem os alunos?, que objetivou
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investigar préticas de alfabetizacdo de professores da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e a contribuicdo dessas préticas as aprendizagens dos estudantes no
que se refere ao Sistema de Escrita Alfabética (SEA), e ainda perceber as
concepcOes das professoras e dos alfabetizandos quanto a tais préaticas e
aprendizagens construidas pelos estudantes. A pesquisa foi realizada nas classes
de duas alfabetizadoras de jovens e adultos por meio de observacdes, descricao e
transcricdo de todas as aulas. Realizou entrevistas semiestruturadas com as
professoras e seus estudantes e aplicacdo de atividades de escrita e leitura de
palavras com os alfabetizandos, no inicio e no final da pesquisa. Os resultados
demonstraram que uma das professoras investiu mais do que a outra no ensino
sistematico da escrita alfabética, entretanto, nas praticas de ambas, os “antigos”
métodos de alfabetizacdo estiveram fortemente presentes. Manifestaram
dificuldades e angustia para incluir as “novas” praticas em seus modos de fazer,
mais evidentemente nos momentos de producdo textual. Embora tenham
evidenciado maior avanco na aprendizagem da turma em que o sistema de escrita
alfabética foi trabalhado com mais sistematicidade, consideraram abaixo do
esperado os progressos dos alfabetizandos, concluindo, portanto, que as praticas
investigadas contribuiram pouco para os estudantes tornarem-se alfabetizados.

A partir dos estudos levantados neste estado do conhecimento, no que diz
respeito a formacdo docente para alfabetizar jovens e adultos, constatamos com
frequéncia a necessidade do desenvolvimento de politicas que atentem a formacao
de professores para esta modalidade do ensino. Houve apontamentos indicando a
necessidade de se melhorar a articulagdo entre teoria e pratica neste processo
formativo; elementos para uma proposta curricular para a formacdo de
alfabetizadores foram elencados; a necessidade de se promover com 0s
alfabetizadores uma reflexdo e compreensao dos motivos praticos das escolhas de
correntes tedricas, bem como os sentidos e as configuracbes na organizacédo do
trabalho do professor resultantes de posicionamentos; a adocdo de diarios pelo
professor, onde registra o proprio desempenho, como um meio para reflexdo e
formacdo; o levantamento das contribuicbes e das lacunas existentes nos cursos
que formam professores que atuam na alfabetizacdo de jovens e adultos, entre
outros aspectos importantes destacados.

No segundo momento desta pesquisa, quando buscamos 0s descritores

consciéncia fonolégica associada a alfabetizacdo de jovens e adultos, embora
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tenham sido poucos os trabalhos produzidos na area, constatamos que as
estratégias pedagogicas visando desenvolver a reflexdo fonologica dos
alfabetizandos, através de uma explicitacdo mais sistematica do funcionamento do
sistema de escrita vém sendo concebidas como complementares as praticas
envolvendo diferentes géneros textuais. Nesse contexto, algumas habilidades da
consciéncia fonolégica tém sido consideradas como essenciais a apropriacdo da
escrita alfabética por jovens e adultos, porém nédo suficientes para alfabetizar. Com
excecao de um trabalho, nenhum outro aborda de forma tdo explicita a necessidade
de que os conhecimentos sobre a linguistica passem a fazer parte do rol de
conteldos necessarios a formacdo dos professores alfabetizadores de jovens e

adultos.



3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Alfabetizacdo de jovens e adultos através dos tempos

Com o intuito de compreender como as concepc¢des dos alfabetizadores
acerca da alfabetizacdo dos jovens e adultos que hoje norteiam as préticas
alfabetizadoras na EJA, consideramos importante realizar um resgate histérico que
abordasse a alfabetizacdo, nos seus mais variados aspectos, ou seja, quanto a
maneira que vem sendo concebida, a origem dos preconceitos que sofrem o0s
sujeitos ndo alfabetizados, a forma com que o0s governos vém tratando esta
demanda, os métodos de alfabetizacdo existentes, as descobertas na area e a
formacéo dos professores para atuarem nesta modalidade de ensino.

De acordo com entrevista concedida por Mortatti (2011), na qual abordou a
Historiografia da alfabetizacdo no Brasil, ha uma tendéncia de “se combater o
tradicional e o antigo como causa dos males e de fundar o novo”. Considerando
essa afirmativa € que julgamos primordial conhecer o tradicional e o antigo, pois,
assim como a autora, ponderamos a cautela quanto a inovacdo, a despeito de
realizar uma repeticdo ingénua, quando a histéria ndo é conhecida ou valorizada.

Antes de adentrar no resgate historico da alfabetizacéo de jovens e adultos, é
essencial destacarmos a situacdo atual em que se encontram os brasileiros em
termos de habilidades de leitura e de escrita e, qualitativamente, como se constitui
esse quadro. Para tanto, apoiamo-nos nos estudos de Ribeiro (2011), coordenadora

do INAF — Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional®®

, a partir de levantamentos
de abrangéncia nacional, focalizando as habilidades e praticas de leitura e de
matematica da populagéo de 15 a 64 anos de idade.

Dentre outras descobertas, o INAF vem confirmando que a variavel tempo de

estudo € um indicador impreciso das condi¢cdes de alfabetizacéo, tendo em vista a

¥ O Inaf orienta-se por uma concepcdo ampla de alfabetismo, que abarca ndo sé habilidades de
leitura, escrita e calculo numérico, mas também as praticas de leitura, escrita, calculo e
representacdo numérica dos diversos segmentos sociais, em diversos contextos. Considera
também relevantes as expectativas e os julgamentos das pessoas sobre suas habilidades e
praticas, tendo em vista a dimensao ideolégica da construcédo do alfabetismo como problema social
(RIBEIRO, 2011, p. 15).
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grande variacdo no desempenho de grupos possuidores do mesmo tempo de
escolaridade™.

Os niveis de alfabetismo foram determinados a partir das habilidades
demonstradas pelos sujeitos participantes da pesquisa, assim, como Analfabetismo,
no que se refere a leitura e as habilidades matematicas, foi considerado o néo
dominio das habilidades medidas (0s sujeitos que ndo conseguissem responder a,
pelo menos dois itens do teste, classificaram-se neste nivel); o Alfabetismo — Nivel
Béasico, deu-se a partir da capacidade de localizar uma informacdo em textos curtos
ou médios (noticia ou manual de instrugdo, por exemplo), mesmo que necessario
realizar inferéncias simples, no que se refere a leitura e, quanto as habilidades
matematicas, ser capaz de ler numeros naturais, independente da ordem de
grandeza; ler e comparar nimeros decimais que se referem a precos; contar
dinheiro e fazer troco; resolver situacdes envolvendo operacgdes usuais de adicao e
subtracdo ou mesmo multiplicacdo, quando ndo conjugada a outras operagdes e,
por fim, o Alfabetismo — Nivel Pleno corresponde a capacidade de localizar mais de
um item de informacdo em textos mais longos, comparar informacdo contida em
diferentes textos, estabelecer relagdes entre as informagbes (causa/efeito, regra
geral/caso, opinido/fonte), ater-se a informacéo textual quando contraria ao senso
comum e, quanto as habilidades matematicas, estar neste nivel consiste em
conseguir adotar e controlar uma estratégia na resolucdo de problemas que
demandam a execucdo de uma seérie de operacbes, por exemplo, tarefas
envolvendo calculo proporcional e porcentagens; interpretar graficos e mapas.

Segundo Ribeiro (2011) os niveis de habilidade foram definidos tendo em
vista as caracteristicas da populagdo brasileira, que acumula graves déficits
educacionais, ou seja, mais de 60% do grupo etario amostrado pelo INAF nao
possui, sequer, o ensino fundamental completo, logo, a escala de habilidades
adotada ndo abrange niveis mais sofisticados que séo utilizados em estudos como o

Pisa®® ou o IALS®.

 Tomando como exemplo os resultados de 2005, junto a populagdo que com menos quatro séries
escolares (critério de alfabetizacdo funcional indicado pela UNESCO e adotado pelo IBGE) mas
gue ndo completou o ensino fundamental, 4% foram classificados na condicdo de analfabetismo
absoluto, 42% na de alfabetismo rudimentar, 44% na de alfabetismo bésico e s6 1% no pleno;
mesmo as pessoas com oito a dez séries completas o nivel de pleno sé é atingido por 32%
(RIBEIRO, 2011, p. 22).

'* pisa — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, que compara o desempenho em leitura,
matematica e ciéncias de jovens de 15 anos matriculados nos sistemas de ensino de 32 paises.
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No Brasil, o ultimo nivel do INAF, o nivel pleno, corresponde a usos mais
diversos da leitura como ferramenta de comunicacdo, aprendizagem e organizacao
do pensamento e da acdo, o qual, idealmente, deveria ser alcancado por todos 0s
brasileiros ao completar a escolaridade obrigatéria. O que veremos a seguir
demonstra as bases historicas sobre as quais foi se construindo os niveis de
alfabetizacdo que caracterizam a populacdo brasileira e os motivos pelos quais nos
deparamos com um grande contingente’’ de pessoas se mantém excluidas de uma
participacdo efetiva das praticas mediadas pela escrita.

A construgcdo deste capitulo constitui-se com base em Barreyro (2010), Di
Pierro (1992), Di Pierro, Jbia e Ribeiro (2001), Freire (1978, 1979), Gadotti (2008),
Machado (1998), Mortatti e Oliveira (2011), Paiva (2004) e outros autores que
trazem importantes contribuicbes ao que buscamos investigar.

Optamos por dividir esta escrita, primeiramente, em trés grandes momentos,
que sao o periodo colonial, o periodo imperial e o periodo republicano, e a
finalizamos com uma breve descricdo dos programas voltados a alfabetizac&o inicial
de adultos, desde o século XX até a atualidade.

Os primeiros registros, no que diz respeito a alfabetizacdo de adultos no
Brasil aos quais se tem acesso datam de 1500, o inicio do periodo colonial, quando
o pais foi colonizado por Portugal. Naquela época, os jesuitas buscavam catequisar
os indios que aqui viviam. As a¢fes educativas tinham um cunho fundamentalmente
doutrinario. A primeira gramatica da qual se tem registro foi manuscrita em 1556 por
José de Anchieta e publicada em 1595. Nela, a linguagem utilizada pelos indios era
sistematizada a fim de facilitar o trabalho dos colegas de ordem de Anchieta,
possibilitando, ainda, a perpetuacao da tradicao religiosa, pois, em um mesmo livro,
era comum encontrar gramatica somada as nog¢des do catecismo.

Préximo a 1727, as novas diretrizes da economia e da politica portuguesa

almejavam cidadéos que fossem servis ao Estado e ndo a Igreja, fruto de uma

'® International Adult Litercacy Assessment —, realizado em trés rodadas nos anos de 1994, 1996 e
1998, com a participacdo de 19 paises, quase todos da Europa e América do Norte. Neste
indicador o termo analfabetismo nem sequer aparece, pois seu foco é definir e comparar, entre
populacées com alto grau de escolaridade, niveis de habilidade de alfabetismo em diversos
dominios.

" As pesquisas realizadas pelo IBGE, conforme o censo de 2010, no Brasil apontam 13,9 milhdes de
brasileiros (9,63% da populacéo) entre 15 ou mais anos, como analfabetos, sendo maior esta taxa
na faixa etaria superior aocs 60 anos e nas regides norte e nordeste. Dados disponiveis em
http://www.ibge.gov.br/home/.
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cultura iluminista que passara a ganhar énfase. Para tanto, as autoridades
portuguesas proibiram o uso do tupi-guarani, que j& estava difundido na
comunicacdo entre os padres e 0s nativos. Passaram a exigir o uso exclusivo do
portugués.

Neste periodo, os jesuitas foram expulsos do pais pelo Marqués do Pombal e
comecaram a acontecer varias reformas na instrucdo publica, mas a alfabetizacéo
de adultos ndo era o alvo das reformas, e sim 0 ensino secundario que era
organizado através de aulas régias*®.

A partir de 1822, deu-se inicio ao periodo imperial, que se estendeu até
1889. Naquele século, uma das premissas do ensino para adultos era civilizar as
camadas populares, na época consideradas inferiores, degeneradas e perigosas a
ordem social, e para tal, 0 ensino passou a ser institucionalizado e as questbes
guanto ao tempo, espacos, saberes, materiais escolares, formagdo e a
profissionalizacéo docente passaram a ser definidos com maior precisao.

A educacdo no periodo imperial foi marcada por busca de solucdes para
inserir as ditas camadas inferiores nos processos formais de educacéo, e 0 ensino
passou a ser diferenciado para 0os que ndo possuiam nenhuma e 0s que ja
possuiam alguma instrucdo. Os adultos contavam com a boa vontade de
professores que lecionavam durante o dia para ministrar aulas noturnas sem serem
remunerados por isto.

O carater filantropico do ensino a adultos, ainda persistente nos dias de hoje,
segundo Galvéo e Soares (2010), tem origem estabelecida no século XIX, quando,
no Brasil, as elites procuravam assim contribuir para a “regeneragao” do povo”
(p. 31). Aulas eram ministradas por meio de cursos por associagoes de intelectuais.

Esta concepcdo do analfabeto como ignorante e incapaz, digno de ser
regenerado, acentuou-se no final do império, quando aqueles que ndo dominavam
minimamente a escrita foram proibidos de votar, devido a Lei Saraiva, de 1881. As
restricbes ao voto eram, até entdo, de origem econémica ou social, mas ndo por
instrucdo formal deficitaria, pois, até o final do império, ndo se questionava a

capacidade do analfabeto, j& que a maioria da populacéo, incluindo as elites rurais,

'8 Este sistema de aulas eram ministradas por um “mestre-escola”. O tutor, independente de possuir
ou ndo formacédo para exercer a funcdo de professor, reunia um grupo de pessoas de idades e
graus de conhecimento variados para instrui-los.
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nao dominava a linguagem escrita. A partir desse momento, o analfabeto passou a
ser identificado a dependéncia e a incompeténcia.

Com a proclamacdo da Republica, em 1889, iniciou-se o0 periodo
republicano, que se estende até os dias de hoje. A partir de daquele ano, houve
uma demanda crescente das praticas culturais de leitura e escrita. Desde entéo,
intensas mobilizacbes em forma de campanhas em prol da alfabetizacdo de adultos
foram marcadas pelo cunho redentor que a educacao teria sobre a salvacdo da
nacdo. Neste periodo, conforme Mortatti (2006), a escola passou a ser um lugar
necessariamente institucionalizado a fim de preparar as novas geragdes, visando
atender aos ideais do Estado republicano, pautados pela implantacdo de uma nova
ordem politica e social.

De acordo com Di Pierro, Vovio e Andrade (2008), apesar do discurso entre
os politicos e os intelectuais quanto a importancia da alfabetizacdo e da instrucéo
elementar, as agdes educativas dele decorrentes ndo contemplavam grande parte
da populacgéo, o que fez com que mais da metade da populacéo brasileira chegasse
no ano de 1950 analfabeta, e, consequentemente, a margem da vida politica, uma
vez que o voto era vetado aos analfabetos.

Com o fim da ditadura de Vargas e da Segunda Guerra Mundial em 1945, a
Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) alertava para a urgéncia de integrar os
povos, visando a paz e a democracia, solicitando, portanto, aos paises integrantes,
dentre os quais o Brasil faz parte, que os adultos fossem alfabetizados. Assim,
aumentariam as bases eleitorais, integrariam as massas populacionais de imigracao
recente e também incrementariam a producdo. A alfabetizacdo de adultos, no
periodo pos-guerra, representava um meio de difusdo de valores democraticos e
mobilizador do desenvolvimento dos paises atrasados, e estava atrelada as
mudancas individuais que permitiriam a insercdo dos sujeitos na vida civica, a
capacitacdo para o trabalho e a melhora da produtividade, indispensaveis ao
desenvolvimento do pais.

Com base nesses ideais, no ano de 1947, o governo langou a primeira
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos ( CEAA), em que a
educacao de adultos passou a ter sua identidade definida. Segundo Di Pierro, Vovio
e Andrade (2008), foram implementadas no Brasil as primeiras politicas publicas
para a instrucdo de jovens e adultos, em virtude do Servigo de Educacéo de Adultos

do Ministério da Educacéo, do qual originou a Campanha. De acordo com Soares
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(1996), a criacdo desta campanha se deu por dois motivos: 0 primeiro, como
decorréncia das recomendacdes feitas pela ONU para o pais que vivia um momento
pos-guerra, dentre as quais estava a de um olhar especifico para a educacao de
adultos; o segundo motivo foi o fim do Estado Novo, que trazia um processo de
redemocratizacéo, gerando a necessidade de ampliacdo do contingente de eleitores
no pais.

Professores foram distribuidos em dez mil salas de supletivo espalhadas pelo
Brasil e diferentes tipos de materiais pedagogicos como cartilhas, livros de literatura
e folhetos sobre nogbes elementares de higiene, saude, producéo e conservacao de
alimentos foram distribuidos entre os professores.

Pretendia-se, numa primeira etapa, alfabetizar em trés meses e proporcionar
0 curso primario em duas etapas de sete meses cada, seguindo para a capacitacao
profissional e o desenvolvimento comunitario.

Nesta época, discussbes em torno do analfabetismo e da educacdo de
adultos no Brasil ganharam énfase. Até entdo, o analfabetismo era visto unicamente
como causa dos problemas sociais, econémicos e culturais do pais, mas ndo como
consequéncia destes, 0 que contribuia para que o adulto analfabeto fosse
considerado incapaz e marginal.

De acordo com Di Pierro, Vévio e Andrade (2008), iniciativas da década de 50
para combater o analfabetismo tratavam o processo de aprender de forma muito
superficial, pois destinavam pouco tempo para a aprendizagem e 0s programas nao
consideravam a faixa etaria nem a diversidade regional onde ocorriam.

Assim, a Campanha se extinguiu, mantendo-se apenas a rede de ensino
supletivo, assumida pelos estados e municipios. Cabe destacar que uma nocéao,
gerada por Lourenco Filho, de que alfabetizar adultos seria mais facil, simples e
rapido do que criangas, provocou interpretacdes diversas, resultando na falta de
critérios quanto aos materiais, ao preparo do alfabetizador e a remuneracao deste. A
base que sustentava a campanha era fragil e, somado a isso, ndo havia tradigédo e
nem estudos sobre como alfabetizar adultos, logo, sua inadequacéo levou-a ao fim.

O analfabetismo, neste periodo, era visto como causa (e ndo como efeito) do
escasso desenvolvimento brasileiro. Aléem disso, o adulto analfabeto era identificado
como elemento incapaz e marginal psicolégica e socialmente, submetido a
menoridade econdmica, politica e juridica, ndo podendo, entéo, votar ou ser votado
(CUNHA, 1999).
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Cabe destacar que, antes do final da primeira campanha de alfabetizagcéo de
adultos, havia uma Associagao de Professores do Ensino Noturno que, juntamente
ao Departamento de Educacao, preparavam o | Congresso Nacional de Educacéao
de Adultos. O Ministério, entdo, convocou dois representantes de cada estado para
participarem do Congresso. O SEA (Servico de Educacdo de Adultos do MEC), a
partir dai, elaborou e enviou, para discussfes, aos SEAs estaduais, um conjunto de
publicacdes sobre o tema. As concepcbes presentes nessas publicacdes, segundo
Soares (1996), eram o investimento na educacdo como solucédo para problemas da
sociedade; o alfabetizador identificado como missionério; o analfabeto visto como
causa da pobreza; o ensino de adultos como tarefa facil; a ndo necessidade de
formacdo especifica; a ndo necessidade de remuneracédo, devido a valorizacdo do
“voluntariado”.

Embora a campanha nao tenha tido sucesso, tendo se extinguido, a partir de
entdo, iniciou-se um processo de mobilizagdo nacional no sentido de se discutir a
educacao de jovens e adultos no pais, sendo questionada a visdo preconceituosa
associada ao analfabetismo. Em 1958, onze anos apds o | Congresso Nacional de
Educacao de Adultos, ocorrido no Rio de Janeiro, houve o segundo congresso, no
qual os proprios participantes engajados na Campanha de Educacdo de Adultos,
como o grupo de Pernambuco liderado por Paulo Freire, reconheceram as
fragilidades daquela iniciativa. Tais fragilidades diziam respeito ndo apenas ao
método de alfabetizacdo adotado para a populacdo adulta, mas as precarias
condicbes de funcionamento das aulas, a baixa frequéncia e aproveitamento dos
alunos, a ma remuneracao e a desqualificacdo dos professores, a inadequacéo do
programa e do material didatico a clientela (faixa etéria e cultura dos alfabetizandos)
e a superficialidade do aprendizado, pelo curto periodo destinado para tal. Este
grupo pernambucano destacou-se pela capacidade de n&o apenas apontar 0s
problemas, mas também as solucdes para alfabetizar jovens e adultos propostas.

Tais solugdes originavam-se de uma nova visdo sobre o problema do
analfabetismo, o qual deixara de ser concebido como causa dos principais
problemas do pais, mas como uma consequéncia das condi¢cdes sociais, de
desigualdades construidas ao longo da historia. Essas criticas e mudancas
paradigmaticas, lideradas por Freire, favoreceram a consolidacdo de um novo
paradigma pedagdgico para a educagdo de adultos, inspirando o0s principais

programas de alfabetizacdo e educacéo popular que se realizaram no pais no inicio
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dos anos 60. A partir dai, diversas pesquisas passaram a ser desenvolvidas e
algumas teorias da psicologia, gradativamente, buscaram desconstruir a ideia de
incapacidade de aprendizagem atribuida ao educando adulto.

De acordo com Di Pierro, Vévio e Andrade (2008), no inicio dos anos 60, a
alfabetizacdo de adultos fazia parte das estratégias de ampliagdo das bases
eleitorais e da sustentacdo politica das reformas pretendidas pelo Governo. O
momento politico e social do periodo propiciou a experimentacdo de novas
metodologias de alfabetizacdo e atividades socioculturais desenvolvidas pelos
movimentos de educacao e cultura popular, cuja base epistemolégica era proposta
por Paulo Freire.

Tais acbes se davam paralelamente as propostas do governo, e a dimensao
da cultura era debatida dentro dos grupos populares como uma “aquisicdo
sistematica da experiéncia humana” (FREIRE, 1979, p. 110), sendo assim, por
vivermos em uma sociedade letrada, a inser¢cdo nesta cultura depende de
alfabetizar-se, o que ndo ocorre em sociedades iletradas, onde a oralidade seria
suficiente. Esta conscientizacdo das pessoas nédo alfabetizadas era uma alavanca
para o inicio da alfabetizacéo.

O processo de alfabetizacdo em que Freire (1979) acreditava ultrapassava o
“simples dominio psicolégico e mecéanico de técnicas de ler e escrever [...]
memorizacdo visual e mecénica de sentencas, de palavras e de silabas,
desgarradas de um universo existencial” (p. 111). O processo de alfabetizar-se
dava-se a partir de uma relacéo dialogica entre o educador e os alfabetizandos, para
que houvesse “realmente educagao e ndo domesticagao” (p. 115). O autor propunha
gue a realidade do educando fosse o centro do seu processo de alfabetizagao,
instigando-lhe a um exame critico da propria realidade, a identificar as origens de
seus problemas e alternativas para supera-los, ao invés de considerar tais
problemas como obra do destino e, portanto, isentos de solugdes.

Com base nessas novas maneiras de conceber a alfabetizacdo de jovens e
adultos, atuaram os educadores do Movimento de Educacao e Base (MEB), da
Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil (CNBB); do Movimento de Cultura
Popular (MCP), ligado a prefeitura de Recife; dos CPCs (Centros Populares de
Cultura), organizados pela Unido Nacional de Estudantes (UNE); do CEPLAR
(Campanha de Educacéo Popular) e do De Pé no Chdo Também se Aprende a

Ler, da prefeitura de Natal.



69

A concepcdo de educacao de jovens e adultos, proposta por Freire (1979),
tomava como base as vivéncias e dialogos que tivera com os educandos de
diferentes regides e paises, logo, o trabalho de alfabetizacdo seria diferente em cada
lugar que fosse desenvolvido, pois teria como centro a realidade do educando. Essa
proposta de alfabetizacdo nasceu de um Projeto de Educacdo de Adultos, do qual
surgiram duas instituicbes basicas de educacdo e de cultura popular, chamados
Circulo de Cultura e o Centro de Cultura, que resultaram em um grande éxito em
termos de aclareamento e de acBes em prol do exercicio da cidadania do povo
(FREIRE, 1979). A nomenclatura circulo de cultura foi criada para substituir escola,
devido ao carater de passividade que esta guarda consigo. Neste circulo, ao invés
de professor, havia o coordenador de debates; as aulas discursivas eram
substituidas por didlogos e o aluno era o participante de grupo. O éxito obtido
nessas experiéncias levou Freire a organizar uma metodologia de alfabetizagc&o para
abranger um numero maior de pessoas do que o Projeto de Educacdo de Adultos
atingia.

Tratava-se de um trabalho desenvolvido em 40 dias, com uma hora diaria que
possibilitava ndo apenas uma alfabetizacdo em termos de escrita grafica e leitura de
palavras, mas uma alfabetizacdo também politica, passivel de inserir o sujeito na
sociedade e na escrita, como um todo. Palavras eram escolhidas a partir do dialogo
com os alfabetizandos. Ricas em sentido para o grupo de sujeitos estas palavras,
chamadas de palavras geradoras, serviam de base para reflexdes e analises tanto
semanticas como fonolégicas, possibilitando uma alfabetizagdo que servia como a
“‘chave com que o analfabeto iniciaria a sua introducado no mundo da comunicacao
escrita” (FREIRE, 1979, p. 109), usufruindo do seu papel de sujeito e ndo de mero
objeto. Uma nova maneira de participar do mundo e modificar atitudes, descobrindo-
se, criticamente, como alguém ativo na cultura e na historia.

Assim, a cultura dos educandos era valorizada pelos educadores como base
de todo o processo educativo e, residindo no dialogo e da reflexdo critica sobre as
condi¢des sociais, 0 meio para transformacao dessa realidade.

Com base nesta perspectiva, todo o tipo de educacdo que considerava o
analfabeto como ignorante e vazio, sobre o0 qual o0os conhecimentos seriam
depositados, foi fortemente criticada pelo idealizador do método, que intitulou este
tipo de atividade pedagdgica, que desvaloriza a cultura do educando, considerando-

o como alguém vazio em quem o professor deposita conhecimentos, como
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Educacao Bancaria. Na sua concepc¢do, a educacdo deveria estar pautada na ética,
havendo a “superagao da contradigdo educador-educandos, de tal maneira que se
fagcam ambos, simultaneamente, educadores e educandos” (FREIRE, 1978, p. 67).

Em 1963, Paulo Freire assumiu elaborar um Plano Nacional de Alfabetizacao
junto ao Ministério da Educacédo, em que a problematizacdo e conscientizacdo da
populacdo sobre as mazelas sociais e suas causas seria base para a alfabetizacéo,
tendo como paradigma pedagodgico o dialogo entre a problematica educacional e a
problematica social. O educando deveria participar ativamente na transformacéo da
estrutura social ndo igualitaria, da qual originava a sua condicao de analfabeto.

Com o Golpe Militar de 31 de marco de 1964, muitos movimentos que
olhavam para a estrutura social como causa e ndo como uma consequéncia do
analfabetismo foram vistos como ameaca a ordem e, por isso, extintos. Seus
participantes foram perseguidos e exilados, o que aconteceu com Paulo Freire e seu
plano. Nesta época, Freire foi exilado no Chile, onde manteve o seu trabalho de
alfabetizacao e 14, insatisfeito com o quadro socioecondémico e politico da sociedade
brasileira, que denominou “sociedade cambiante e dramaticamente contraditéria”
(FREIRE, 1979, p. 35), posicionou-se referindo que as respostas aos desafios
vigentes demandariam optar ou pela manutencdo de uma sociedade cujo povo era
minimizado e alienado e inconsciente desta condic¢do, regido pela elite ou optar por
uma nova sociedade, em que 0 homem e 0 povo seriam sujeitos atuantes na
histdria, que “se ‘descolonizasse’ cada vez mais” (p. 36).

Entretanto, no Brasil, o préprio governo assumiu o controle da atividade
educativa, pondo fim ao processo de reflexdo conscientizadora, interrompendo
também os preparativos para o Plano Nacional de Alfabetizacdo coordenado por
Paulo Freire, a convite do governo. Com o exilio de Freire, seu projeto educativo
para o Brasil, que visava uma educacdo emancipadora, foi substituido pelo
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL.

Em 1967, o governo passou a controlar as acdes de alfabetizacdo de jovens e
adultos, o que lhes conferiu um carater assistencialista e conservador, indo de
encontro aos movimentos de educacdo e cultura popular cujas praticas de
alfabetizacdo vinculavam-se a problematizacdo e a conscientizacdo da populacao
sobre a realidade social. Assim gque surgiu o MOBRAL, um programa voltado a
populacdo de 15 a 30 anos, que restringia a alfabetizacdo, em muitos casos, a um

exercicio mecanico de leitura e escrita, rompendo com o sentido critico e
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problematizador proposto por Freire. Os meétodos e materiais didaticos desse
programa guardavam, apenas em aparéncia, semelhangcas aos elaborados por
Paulo Freire, pois usavam palavras-chave, provenientes de realidades de
alfabetizandos adultos, mas eram vazios de sentido, uma vez que o material era
padronizado, igual para todo o Brasil. Suas mensagens apelavam ao esforgo
individual dos adultos analfabetos para que se integrassem no processo de
modernizacdo e desenvolvimento do pais.

Este Movimento, iniciado em 1967, constituiu-se como organiza¢do autbnoma
em relacdo ao Ministério da Educacao e dispunha de um volume significativo de
recursos. Lancou-se, de fato, em 1969, por meio de uma campanha massiva de
alfabetizacao, para a qual foram instaladas Comiss6es Municipais responsaveis pela
execucao das atividades, muito embora a producdo dos materiais pedagogicos, a
orientacdo e a supervisdo fossem centralizadas, ou seja, realizadas pelo governo.
Neste movimento, a populagdo foi chamada a ajudar, com o lema “vocé também é
responsavel, entdo me ensine a escrever, eu tenho a minha mao domavel, eu sinto a
sede do saber’. Os alfabetizadores foram recrutados sem muitas exigéncias
curriculares, denotando a despreocupac¢ao com a formacao dos alfabetizadores, pois
qualguer um que soubesse ler e escrever poderia também ensinar.

Na década de 70, houve uma diversificacdo da atuacdo e uma expansao do
MOBRAL por todo o territorio nacional, motivo pelo qual, Di Pierro (1992) julga que
ele mereca certo crédito, ou seja, por ter sido responsavel pela difusdo geografica
das iniciativas de alfabetizacdo de adultos no pais, embora essa autora reconheca
que o MOBRAL é mais facilmente lembrado devido aos poucos resultados
alcancados, ao desperdicio de recursos, ao diretivismo pedagdgico, ao despreparo
do corpo docente e a precariedade de seu funcionamento.

Devido a dendncias quanto aos destinos e aplicacao dos recursos financeiros
do MOBRAL e a divulgacdo de indices falsos de analfabetismo, uma Comisséo
Parlamentar de Inquérito (CPI) foi criada, e, a partir de entdo, houve o
enfraquecimento do movimento, o qual foi extinto em 1985.

Neste mesmo ano, diferentemente do MOBRAL, a Fundacao Educar, criada
em 1985, passou a fazer parte do Ministério da Educacéo, abrindo mao de executar
diretamente o0s programas, apenas supervisionando e apoiando técnica e

financeiramente as entidades civis as iniciativas existentes e abstendo-se de
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controlar politicamente as acbes pedagdgicas, conforme vinha sendo feito pelo
MOBRAL.

De acordo com Paiva (2004), para cumprir 0 que previa a nova Constituicao,
em termos de erradicacdo do analfabetismo, o governo federal e a sociedade civil
precisavam unir-se, encarregar-se mutuamente para fazé-lo em um periodo de dez
anos. A principal responsavel por coordenar a execucdo desta missdo foi a
Fundacao Educar que, em conjunto com o MEC, em 1989, convocou uma comissao
de pessoas que desenvolviam trabalhos e pesquisas na area da EJA, a Comissao
Nacional para o Ano Internacional da Alfabetizacdo (CNAIA), a fim de trabalhar em
prol do ano internacional da alfabetizacdo, 1990, conforme definido pela Unesco.
Debates, congressos, seminarios e encontros de entidades governamentais e nao-
governamentais, aconteciam em diferentes partes do Brasil, visando discutir e
apresentar propostas para a erradicacao do analfabetismo.

A CNAIA foi extinta em 1990, juntamente com a extingdo da fundacéo
EDUCAR pelo governo Collor, com a justificativa de que a prioridade do governo
devia estar centrada na alfabetizacdo infantil e que a EJA seria responsabilidade da
esfera privada. De acordo com Di Pierro (1992), muitos municipios brasileiros que
firmaram convénio com a Fundacdo Educar foram surpreendidos pela extincdo do
orgdo, justamente neste ano. Assim, 0S municipios precisaram optar entre encerrar
as atividades ou assumi-las com seus recursos proprios, desprovidos de experiéncia
técnica e gerencial para dar continuidade ao projeto.

Contraditoriamente, todo este movimento que acabava por prejudicar a EJA
aconteceu enquanto se aproximava o Ano Internacional da Alfabetizacdo, 1990,
declarado pela UNESCO. Os preparativos para tal ano incluiram, em diferentes
partes do pais, encontros, seminarios, congressos com a finalidade de discutir e
elaborar propostas para erradicacdo do analfabetismo no Brasil. Na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, que aprovou
a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos (1990) com um Plano de Acgao
para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, o Brasil compunha o
grupo de paises participantes.

Nesta declaragdo, constava que “Cada pessoa - crianca, jovem ou adulto -
deve estar em condi¢cdes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para
satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem” (p. 3). Sendo que a leitura e

a escrita, a expressdo oral e a capacidade de solucionar problemas sao
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instrumentos essenciais para a aprendizagem, 0s quais, junto aos conteudos
basicos, sao necessarios para que o0s seres humanos “possam sobreviver,
desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar
decisdes fundamentadas e continuar aprendendo” (p. 3).

Mesmo sendo reconhecido o direito de aprender em todas a idades toda a
vida, com a extincdo da Fundacdo Educar, logo apds a posse do governo Fernando
Collor de Mello, a EJA ficou novamente desprovida de 6rgdos que atentassem a
esta parcela da populagéo.

Em meio ao diversos debates, congressos, reunides e seminarios realizados
por entidades governamentais e ndo governamentais, que visavam problematizar e
encontrar meios para a erradicacdo do analfabetismo no Brasil, segundo Di Pierro,
Joia e Ribeiro (2001), o MEC, em 1990, langcou o Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), visando mobilizar a sociedade para a
alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos por meio da formacdo de comissdes de
Orgaos governamentais e ndo governamentais.

Poucos meses apos ter sido lancado o PNAC, houve total desvinculacdo do
Programa com as comissdes, principalmente devido a forma de liberagcdo dos
recursos, que eram destinados, com frequéncia, a empresas e instituicoes sem
conhecimento e nem envolvimento prévio com a area. Tal situacdo, segundo
Machado (1998), fez com que os membros da comissdo renunciassem, gerando
protestos por parte de entidades e movimentos populares. A autora complementa,
ainda, que a divulgacdo massiva do programa e seu carater demagogico, foram as
suas principais caracteristicas, sendo extinto um ano ap0és ter iniciado.

Ap6s o impeachment'® do presidente Collor, a busca da recomposicdo do
governo passa pela implementacdo de um programa sistematico de Ensino
Fundamental para Adultos, ndo somente a alfabetizacdo. Nesta época, conforme

Machado (1998), ha uma nova composi¢cdo na Comissdo Nacional de educadores

¥ palavra inglesa que designa ato ou processo legal que pretende a destituicdo de alguém de um
cargo governativo. Fonte: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa.
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que problematizavam o Plano Decenal de Educacéo para Todos® - 1993/2003 e, ao
mesmo tempo, o projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao.

Quando Sao Paulo, pela primeira vez, foi governada por um partido popular,
em 1989, com a eleicdo de Luiza Erundina, sua gestao tinha como proposta priorizar
a participacado popular e atender as necessidades das periferias. De acordo com
Gadotti (2008), dentre as propostas daquele governo, estava a valorizagdo da
educacéo de jovens e adultos, introduzindo o ensino noturno em todas as escolas de
primeiro grau. O Movimento de Alfabetizacdo (MOVA) Sao Paulo (SP) foi lancado
em outubro daquele ano, contando com a participacdo massiva de movimentos
populares, que, segundo o autor, contavam com a vontade politica de Luiza
Erundina de enfrentar, juntamente a eles, o desafio de superacdo do analfabetismo.

A criacdo do MOVA-SP, idealizado por Paulo Freire, Pedro Pontual, Stela
Graciani, Maria José Vale Ferreira, Maria Alice de Paula Santos, Martha Carvalho e
Moacir Gadotti, entre outros, tinha por objetivos desenvolver um processo de
alfabetizacdo que viabilizasse aos educandos uma leitura critica da realidade;
contribuir para o desenvolvimento da consciéncia critica dos mesmos e dos
educadores envolvidos; reforcar o incentivo a participacdo popular e a luta pelos
direitos sociais do cidadado, ressaltando o direito basico a educacdo publica e
popular; reforcar e ampliar o trabalho dos grupos populares que ja trabalhassem
com alfabetizadora do adultos na periferia da cidade.

Gadotti (2008) refere ainda que, naquele periodo, as Leis de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional (LDB) estavam em discussdo no sentido da
inclusdo de um capitulo especifico sobre a educacdo de jovens e adultos e,
enquanto isso, a prefeitura de Sado Paulo ja realizava o que posteriormente viera a
ser incluido na LDB. Segundo o autor, O MOVA-SP reunia trés condicbes béasicas
para o éxito de um programa de educacdo de jovens e adultos: empenho e
organizacdo dos movimentos sociais populares; vontade politica da administracdo e
apoio da sociedade. Os idealizadores deste movimento entendiam que ele deveria
proporcionar ndo apenas a alfabetizacdo, mas garantir o direito a escolarizagédo
basica formal, conforme reivindicado no Primeiro Congresso dos Alfabetizadores da

cidade de Sao Paulo, no final de 1990.

% Documento desenvolvido em 1993 pelo Ministério da Educacdo- MEC, objetivando o cumprimento,
no periodo de 1993 a 2003, das resolu¢des da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia (1990).
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Na metodologia do MOVA, a formacdo do educador é fundamental, sendo

que o objetivo desta é
prepara-lo para alfabetizar a partir de uma metodologia dialdgica e
conscientizadora, desenvolver uma pratica pedagégica que facilite a
aprendizagem da leitura, escrita, célculo e ciéncias naturais do educando e
o desenvolvimento da sensibilidade, criatividade e outras linguagens da
consciéncia criativa, ética e da cidadania plena (GADOTTI, 2008, p. 51).

Nos cursos de formacado do MOVA, para atender aos objetivos formativos do
movimento, eram abordadas as tematicas referentes as teorias do conhecimento
(socioconstrutivismo), a filosofia de Paulo Freire, ao curriculo da EJA, a psicogénese
da lingua escrita, aos ritmos e diferencas pessoais no processo de formacéo, a
interdisciplinaridade e intertransculturalidade, ao planejamento e avaliacao dialdgica,
as relagBes interpessoais, ao trabalho com classes heterogéneas e as dificuldades
de aprendizagem.

O MOVA se configurava, portanto, pela valorizacdo do contexto sociocultural
dos educandos na elaboracdo das propostas pedagdgicas e envolvia tanto o poder
publico como as iniciativas da sociedade civil. Sua concepcao de alfabetizacao, que
ultrapassava a simples condicdo de dominar a leitura e a escrita, mas como a
capacidade de usa-las no desenvolvimento pessoal e coletivo, visando o exercicio
critico de sua cidadania e construir uma sociedade mais justa.

Outro programa de alfabetizacdo de jovens e adultos, digno de nota, é o
Programa de Alfabetizacdo Solidaria (ALFASOL). Existente desde 1996, € uma
entidade da sociedade civii com a missao de “disseminar e fortalecer o

21» visando a

desenvolvimento social por meio de praticas educativas sustentaveis
reducgéo dos indices de analfabetismo, focando-se nos municipios brasileiros com os
mais altos indices de analfabetismo conforme indicados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) e com indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
mais baixos, ou seja, nas areas rurais do Norte e Nordeste do Brasil, consideradas
as regides de grande dificuldade de acesso ao ensino.

O Projeto Nacional da Alfabetizacdo Solidaria realiza a identificacdo e a
articulagéo dos diferentes sujeitos sociais. Os apoiadores do projeto sdo Empresas;
governos; pessoas fisicas; Instituicdes de Ensino Superior, as quais desenvolvem

Projeto Politico-Pedagogico direcionado a selecdo e a capacitacdo continuada de

! Dados disponiveis no site http://www.alfabetizacao.org.br/site/alfasol.asp.
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moradores locais para atuarem como alfabetizadores e, finalmente, os gestores
municipais que se identifiquem ao projeto de incluséo educacional proposto.

O programa desenvolve acdes, como Projeto Grandes Centros
Urbanos — PGCU, visando identificar e atender a populacdo acima de 15 anos. As
Instituicbes de Ensino Superior (IES) envolvidas no atendimento as regides
metropolitanas desenvolvem Projeto Politico-Pedagogico especifico para este
publico que vive em um ambiente social fortemente estruturado em bases letradas.

Esta iniciativa é também alvo de critica por representar uma alternativa
baseada no menor custo, segundo Barreyro (2010), criada pelo governo visando a
reducédo do analfabetismo, contando com a solidariedade da comunidade. Segundo
a autora, o Programa buscou a implementacdo de um modelo de terceirizacdo de
politicas educacionais de alfabetizacdo de jovens e adultos, utilizando-se das
Instituicdes de Educacdo Superior com essa finalidade. A critica se sustenta, ainda,
na priorizacdo de critérios como menor custo, empregabilidade temporaria e
filantropia, induzindo subjetividades contrarias ao analfabeto como sujeito de direito.

Outro problema apontado por Barreyro (2010) diz respeito ao discurso
assistencialista que envolvia todas as a¢fes do programa, assim como da ajuda e
da tutela, por meio da pratica da adocdo de adultos, definindo o aluno como
atendido, banalizando o papel do alfabetizador. Trata-se, portanto, de um programa
gue tem uma repercussao positiva, em termos de resultados quanto a reducéo de
indices de analfabetismo, mas passivel de questionamentos e criticas no que diz
respeito a sua configuragéo.

E, por fim, apresentamos o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), contexto
onde trabalham os alfabetizadores participantes deste estudo. Realizado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) desde 2003, o PBA esté vigente até os dias de hoje.
Como objetivo, este programa do governo federal, visa

promover a superacdo do analfabetismo entre jovens com 15 anos ou mais,
adultos e idosos e contribuir para a universalizacdo do ensino fundamental
no Brasil. Sua concepc¢ao reconhece a educacdo como direito humano e a

oferta publica da alfabetizacdo como porta de entrada para a educacao e
escolarizacdo das pessoas ao longo de toda a vida. **

2 As informacdes a respeito do Programa Brasil Alfabetizado foram obtidas por meio do portal do
MEC, disponivel na internet no site http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_ content&id=
17457& Itemid=817.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20content&id=%2017457&%20Itemid=817
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20content&id=%2017457&%20Itemid=817
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Para a realizagdo do Programa, os Estados e Municipios recebem os
recursos financeiros provenientes do MEC/FNDE (Fundo Nacional de
Desenvolvimento) para o pagamento de bolsas aos alfabetizadores (que realizam o
trabalho voluntario), coordenadores e intérpretes de lingua de sinais, para 0S cursos
de formacdo de alfabetizadores, aquisicdo de géneros alimenticios (merenda) e
materiais escolares.

A adesdo ao programa cabe somente as Prefeituras Municipais e as
Secretarias Estaduais de Educacdo, sendo vetada a adesdo direta ao MEC de
entidades civis ou privadas, com ou sem finalidade lucrativa.

De acordo com os dados levantados no portal do Ministério da Educacéo®,

O quadro de alfabetizadores deve ser composto, preferencialmente, por
professores da rede publica. Esses profissionais recebem uma bolsa do
Ministério da Educacéo para desenvolver esse trabalho, no contra turno de
suas atividades. Mas qualquer cidadao, com nivel médio completo, pode se
tornar um alfabetizador do programa. Ele deve cadastrar-se junto a
prefeitura ou secretaria estadual de educacdo onde receberiq formacgéo
adequada.

No entanto, os editais selecdo dos alfabetizadores e coordenadores de
turmas consideram que o candidato deve ser, preferencialmente, servidor de rede
publica de ensino; possuir formacao de nivel superior em Educacao, ja concluida ou
em curso; ter experiéncia comprovada em educacdo, preferencialmente no
Programa Brasil Alfabetizado e em educacdo de jovens e adultos; ndo receber
outras bolsas de programas do governo; ser capaz de manter controle sobre o
trabalho em desenvolvimento nas turmas e de desempenhar as atividades descritas
para os alfabetizadores-coordenadores de turmas, como frequentar os cursos de
formacao disponibilizados.

A carga horaria do curso de formacéao inicial € de quarenta horas presenciais
e acontece previamente ao inicio do ano letivo. Ja os encontros de formacao
continuada, tém a carga horaria de sessenta e quatro horas, distribuidas ao longo do
ano letivo, ou seja, dos oito meses de atividades do Programa Brasil Alfabetizado.

As Orientacdes para o Programa Brasil Alfabetizado (2011) concebem os
encontros para a formacgdo continuada como espaco de compartiihamento de

experiéncias, relatos de praticas pedagogicas bem sucedidas, problematizacdo de

238 Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=19002
&ltemid=817.
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dificuldades enfrentadas, planejamentos em grupo, realizacdo de materiais
pedagdgicos e leituras complementares, além de capacitar os alfabetizadores e
coordenadores a mobilizarem os alfabetizandos a continuidade dos estudos, a
obtencao do registro civil quando nédo o possuem.

Cabe destacar que um dos itens que fazem parte deste programa refere-se a
avaliacdo dos alfabetizadores, em que sao considerados, entre outros aspectos, a
valorizacdo e participacdo da reflexdo coletiva; a assiduidade; a pontualidade e
dedicacéo aos estudos; o engajamento e o compromisso social dos mesmos?*.

Assim, partindo desse resgate histérico marcado por acées que, com excecao
do periodo em que Freire p6de colocar em pratica as suas concepcdes, repercutindo
na ampliacao do significado da alfabetizac&o, os demais momentos foram marcados
pelo tangenciamento no que diz respeito ao investimento intelectual e financeiro
para reverter situacdo desigual, que ainda mantém grande parte da populacdo
adulta a margem das praticas sociais de leitura e de escrita. Acreditamos que o
tratamento ndo prioritario do governo a educacao de jovens e adultos, baseado no
voluntariado e em medidas compensatérias, revela-se por seus restritos
investimentos e acoes, e reflete-se nos resultados alcancados, que séo igualmente
restritos.

Reconhecemos que o0 governo de nosso pais investiu, em temos de politicas
publicas, para que todas as criancas em idade escolar frequentassem a escola,
aumentando consideravelmente o numero de matriculas nos ultimos anos. Este fato,
potencialmente, devera reduzir a demanda por alfabetizacdo de jovens e adultos, no
futuro, desde que atendida a efetividade das préaticas docentes. No entanto, é
preciso destacar a caréncia de uma politica respeitosa com os cidadaos jovens e
adultos que foram privados da escolarizacdo na infancia. Ao mesmo tempo em que
um programa como o Brasil Alfabetizado busca alfabetiza-los, ndo ha uma assuncao
institucional por este contingente de estudantes, de modo que tenham acesso a
educagdo como um direito, pois programas desta natureza ainda tém impregnado
um forte carater compensatoério, principalmente por estar afastado da escola. Este
fato tem implicacao, principalmente, na continuidade da educacéao formal.

Outro fator que demarca o carater compensatorio e a provisoriedade desse

tipo de programa € o restrito investimento no corpo docente e a falta de uma

24 Orientag6es para o Programa Brasil Alfabetizado, 2011, p. 7. Disponivel em: http://portal.mec.gov.
br/index.php?ltemid=86&id=12280&option=com_content.


http://portal.mec/

79

continuidade a formacdo dos alfabetizandos. Alfabetizadores voluntarios e com
baixa exigéncia curricular, mesmo que estejam comprometidos com a tarefa de
alfabetizar e consigam efetiva-la com alguns estudantes, carecem de atributos para
dar conta dos altos indices de analfabetismo ainda vigentes no nosso pais. Ademais,
a alfabetizacédo inicial realizada desvinculada a instituicdo escolar, como ocorre no
PBA, pode acarretar na dificuldade, para os estudantes, em retornar a escola para

darem continuidade a sua formacéo.

3.2 Formacao: aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional

O professor alfabetizador de jovens e adultos, na auséncia de uma formacgao
inicial que contemple a especificidade da atuacdo pedagdgica voltada a esta
modalidade do ensino, necessita buscar recursos formativos para esta atuacdo ao
mesmo tempo em que ingressa neste trabalho.

Somente no ano de 2006 foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo,
a Resolugdo n° 1 de 15/05/2006 que se refere as Diretrizes Curriculares Nacionais
que atribuem as licenciaturas formar docentes para atuarem na educacéo de jovens
e adultos. Ainda assim, os cursos de licenciaturas, embora incluam disciplinas que
tangenciem o campo de atuacdo da EJA, de maneira geral, ndo contemplam uma
formacdo inicial sélida para atuar nesta especificidade. Frente a esta realidade,
surge a demanda entre os alfabetizadores de jovens e adultos pela construcdo de
seu desenvolvimento profissional pautado nos conhecimentos adquiridos,
inicialmente, para atuar em outras modalidades de ensino.

Assim, a partir das discussdes que subjazem os estudos de Marcelo Garcia
(1999), compreendemos que o desenvolvimento profissional € um processo
continuo, organizado, sistematico e autorreflexivo que inclui as trajetorias
percorridas pelos docentes desde sua formacao inicial até o exercicio da docéncia.
Neste mesmo enfoque, Pimenta e Anastasiou (2005, p. 263) sublinham que
“o desenvolvimento profissional envolve formacéo inicial e continuada, articulada a
um processo de valorizacao identitaria e profissional”.

Ao refletir sobre o desenvolvimento profissional do professor alfabetizador de

jovens e adultos e a gama de aspectos a serem atendidos por sua formacao,
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acreditamos que, mesmo que fossem contemplados muitos dos aspectos
necessarios a préatica docente na EJA, isso ndo garantiria ao professor o respaldo
suficiente para tomar todas as decisbes necessarias ao exercicio da profissdo. A
diversidade nos mais variados aspectos que caracteriza as salas de aula compostas
por jovens e adultos exige dos docentes o habito da reflexdo sobre a pratica e a
busca permanente pelo aprimoramento da sua atuacao.

Nesse sentido, € possivel entender que aprender a ser professor, na
modalidade da EJA, se da ao longo da propria atividade docente, quando este
profissional elabora, vivencia, organiza o trabalho pedagogico, pensa e cria
estratégias para ensinar, fazendo uso significativo das experiéncias que apreende
desta pratica. Assim, é no processo de ensinar e aprender que ele se constroi e se
consolida, a partir das relagdes sociais e culturais que estabelece, pois, conforme
Freire (2006, 2011), é isto que o define como um sujeito histérico e inacabado.

Logo, ao problematizarmos o processo formativo de alfabetizadores de jovens
e adultos, atentamo-nos a formagdo como um processo que envolve um sujeito e a
necessidade de estar comprometido com sua prépria formacao, principalmente, no
gue tange ao desenvolvimento e ao crescimento como professor. Este movimento
exige o desejo em se formar (MARCELO GARCIA, 1999). Trata-se do processo de
se poér em condicdes de (FERRY, 2004), pois

[...] una formacién no se recibe. Nadie puede formar a otro. No se puede
hablar de un formador y de un formado. Hablar de un formador, y de un
formado es afirmar que hay un polo activo, el formador, y un polo pasivo,
aquél que es formado. [...] o sujeto se forma solo y por sus propios medios
(p. 54).%°.

Entendemos, portanto, que a formacdo do professor esta diretamente
implicada no modo como ele se coloca em relagdo a propria aprendizagem,
repercutindo no seu desenvolvimento profissional. No contexto da EJA, a iniciativa
do alfabetizador em buscar de forma autbnoma o aprimoramento de suas praticas
pedagogicas pode resultar na qualificacdo docente, quando este se coloca como
aprendiz, sujeito inacabado e busca aprender ndo apenas estratégias pedagdgicas,

% Traducdo: [...] uma formac&do n&o se recebe. Ninguém pode formar o outro. N3o se pode falar de
um formador e de um formado. Falar de um formador e de um formado é afirmar que ha um polo
ativo, o formador e um polo passivo, que é o formado [...] o sujeito se forma sozinho e por seus
proprios meios.
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mas compreender o processo de aprendizagem de quem esta buscando ensinar,
além do seu proprio modo de aprender a docéncia.

O entendimento de formacdo como decorrente de demandas proprias,
conforme infere Ferry (2004), encontra ressonancia na compreensao de Marcelo
Garcia (1999) quanto ao papel do desejo pessoal no desencadear do processo
formativo. Para este autor, é o proprio sujeito o principal responsavel pela ativacao e
pela efetivacdo do seu processo formativo. Ou seja, 0s meios disponiveis para se
formar sdo varios, mas o apropriar-se destes meios e as transformacdes geradas
sao individuais, pessoais.

Atrelado a necessidade profissional de se formar, de se desenvolver, também
ha que ser considerada a dimensdo pessoal do professor, uma vez que este
profissional que deseja se formar ndo pode ser separado da pessoa que é. De
acordo com Isaia (2003) no exercicio da docéncia, emergem tanto as marcas da
vida como as marcas da profissdo. Noévoa (1997) refere que os programas
organizados para formacédo de professores tém ignorado, sistematicamente, o
carater pessoal do desenvolvimento, “confundindo formar e formar-se, nao
compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre coincide com as
dindmicas préprias da formacao [...]" (p. 24).

A partir desta realidade, a participacdo pelo professor em um curso de
formacdo continuada ndo € garantia de desenvolvimento profissional, pois a
dindmica formativa de cada um é singular, bem como a maneira de ser afetado no
processo formativo. Entretanto, “um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA,
1997, p. 25) pode ser uma alternativa favoravel ao processo formativo em destaque.

Assim, ao reconhecermos que a formacdo docente € um processo que esta
atrelado ao desenvolvimento profissional e a aprendizagem da docéncia, logo,
destacamos a necessidade do professor refletir sobre as concepcdes que carrega
consigo, pois suas maneiras de perceber repercutem diretamente na organizagao do
seu trabalho pedagodgico. Logo, identificar concepgbes e refletir sobre elas pode
resultar em desenvolvimento profissional docente, culminando em efetivas praticas

alfabetizadoras na especificidade da EJA.
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3.2.1 A reflexdo na docéncia da EJA

Concebemos que a formacdo docente precisa ir além do que é oferecido por
cursos, palestras e encontros de formacdo. As situacdes que o0s professores
enfrentam, no cotidiano da sala de aula, apresentam caracteristicas peculiares e,
portanto, exigem desses profissionais a reflexdo acerca daquele contexto especifico,
a fim de que possam desempenhar com éxito a sua pratica pedagdgica.

Na concepcdo de Dewey (1959, p. 43), “ndo podemos aprender ou ser
ensinados a pensar, temos de aprender como pensar bem, especialmente como
adquirir o habito geral de refletir”. O fato de o professor se deparar com um desafio,
reconhecé-lo como tal e tomar decisdes visando supera-lo denota o perfil de um
profissional reflexivo, entretanto, algumas vezes este mesmo autor aborda atitudes
necessarias para o pensamento reflexivo que podem ser cultivadas ao longo da
preparacao formal de professores, ainda que elas tenham um carater que é pessoal
de cada docente. S&o elas a abertura de espirito, ou seja, a disponibilidade para
aceitar pontos de vista diferenciados; a responsabilidade, que implica em aceitar as
consequéncias de posi¢cdes assumidas e, por fim, o entusiasmo, a energia e a
predisposicdo para a mudanca. Essa perspectiva é complementada por Marcelo
Garcia (1997) quando refere que a docéncia reflexiva implica saber escutar e
respeitar opinides alheias, atendo-se as alternativas disponiveis; em indagar 0s
possiveis erros; em buscar as razdes para os fatos que acontecem na sala de aula;
investigar as evidéncias conflitantes; buscar diferentes respostas para uma mesma
pergunta e pensar sobre como aprimorar o que ja esta posto.

Assim, para pensarmos de modo reflexivo, € necessario aprender a pensar e,
no contexto da docéncia de jovens e adultos, sdo as situacdes sempre singulares da
sala de aula que poderéao instigar o docente a pensar sobre suas acdes, de maneira
a “examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes, etc., potencializando um processo constante de autoavaliacdo do que se
faz e analisando o porqué se faz” IMBERNON, 2009, p. 47).

A reflex@o critica sobre a pratica permite aos professores avaliar as atitudes
anteriormente tomadas em sala de aula, implicando ora a manutencdo, ora a
elaboracdo de novas e mais apropriadas estratégias para circunstancias similares e

gue venham a recorrer. Nesse sentido Freire (2011, p. 44), complementa referindo
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que é “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”.

A atitude de aprender a ensinar por meio do enfrentamento, do afastamento e
da reflexdo sobre a acdo realizada remete-nos a pensar no que Bolzan (2009)
compreende por alternéncia pedagogica. Segundo a autora, este € um movimento
reflexivo realizado pelos professores quando buscam subsidios vinculados as
experiéncias de ensino e de aprendizagem, visando satisfazer as exigéncias e
desafios advindos das préticas pedagogicas.

Portanto, o professor, ao langar-se aos desafios do ensinar, refletindo sobre o
impacto das suas acoes na aprendizagem dos estudantes, pratica uma forma de se
desenvolver profissionalmente denominada por Bolzan (2002) como aprendizagem
docente reflexiva, que significa o

processo no qual o professor apreende a partir da andlise e da interpretacéo
de sua propria atividade, constréi, de forma pessoal seu conhecimento
profissional o qual incorpora e ultrapassa 0 conhecimento emergente
institucionalizado. Ao refletir, ele passa a pensar sobre situacdes passadas,
estabelecendo relacdes com situagfes futuras de ensino que ira propor e
organizar. Esse processo de reflexdo critica, feito individual ou
coletivamente pode tornar o professor consciente dos modelos tedéricos e
epistemoldgicos que se evidenciam na sua atuacao profissional (p. 17).

A reflexdo sobre a prética é concebida, por conseguinte, como um caminho a
ser trilhado rumo ao protagonismo do professor na sua atuacdo docente e a tornar-
se um produtor de conhecimentos. Esta atitude demanda um querer saber que
Freire (2011) chamou de curiosidade epistemolégica. E por meio deste desejo de
entender a partir da reflexdo que o professor pode se tornar “pesquisador de sua
propria sala de aula” (BOLZAN, 2006, p. 378). Segundo essa autora, esse € um
meio de adquirir autonomia em relacdo as prescricdes impostas pela administracéo
ou pelos livros didaticos, cujas orientacbes sdo, em geral, alheias e distantes da
pratica do professor.

Desta forma, o campo de conhecimento na alfabetizacdo de jovens e adultos
vai se desenvolvendo, amparado por uma continua analise e reflexdo sobre a prética
pedagogica. De acordo com Piconez (2002), exercitar este tipo de analise é uma
maneira de harmonizar conteudos e metodologias aos interesses, necessidades,
expectativas e conhecimentos prévios dos estudantes da EJA. Complementando

esta ideia, Forster e Souza (2004) referem que “por serem particulares e unicos, 0s
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saberes construidos na experiéncia, se reconhecidos, autorizam o professor, uma
vez que ele passa a ser construtor do seu préprio saber” (p. 4).

Para tanto, € necessaria ndo apenas a conscientizacéo, pelos professores, da
relevancia da reflexdo para o seu desenvolvimento, mas ainda a adequacéo dos
espacos e tempos da docéncia com vistas a viabilizacdo desses momentos
reflexivos, passiveis de repercutir na autonomia e na criatividade dos professores.

Portanto, pensamos que 0 momento seja de olhar para os espacos de ensino
também como lugares de formacéo, pois a riqgueza proveniente dos dialogos, dos
impasses, das solugbes encontradas, das reflexdes geradas e compartilhadas entre
0s docentes constitui-se em motivos suficientes para valorizar este espago como
proficuo a formacdo ndo apenas dos estudantes, mas do professor também.
Acreditamos, portanto, que analisar e refletir sobre praticas pedagdgicas pode ter

resultados potencializados quando realizado também de maneira compartilhada.

3.2.2 A reflexdo compartilhada e a formacéo do professor alfabetizador de jovens e

adultos

O confronto com desafios vivenciados em aula, a identificacdo das limitacdes,
o desejo de supera-las por meio da construcdo de conhecimentos é o que, por
vezes, leva o professor a buscar o apoio de pares ou de profissionais de areas afins
ou da mesma éarea, porem com mais tempo de experiéncia. Considerando as
relacbes interpessoais como mobilizadoras ao desenvolvimento do professor,
Marcelo Garcia (2010) problematiza os espacos formativos propostos pela escola ao
seu corpo docente. O autor critica a organizacdo temporal e espacial dessa
instituicdo por dificultar o compartilhamento entre os docentes, em virtude de normas
gue prezam pela autonomia e privacidade entre os mesmos, reforcando o
isolamento do grupo.

Entendemos, a partir das consideracdes de Freire (1978), que o0 processo de
formar-se € individual e ao mesmo tempo compartilhado. Para o autor, “ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se
educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (p. 79). Assim, ao compararmos a

organizacao escolar, no que tange as oportunidades de convivio entre os docentes,
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a maneira como Vygotsky (2005, 2007) explica o desenvolvimento do ser humano,
ou seja, mediado pela interagdo estabelecida nas rela¢gbes sociais, nos deparamos
com um desperdicio de oportunidades de compartilhamentos e, consequentemente,
de desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) considera que contextos interpessoais
favoraveis a aprendizagem facilitam o alcance de metas de aprimoramento pessoal
e profissional. O autor cita o conceito de interformacdo, concebido por Debesse
(1982), cuja caracteristica principal € o compartilhamento entre docentes ou futuros
docentes, unidos por interesses comuns.

Bolzan (2001, 2002, 2009) salienta o valor que reside no compartilhamento
pedagogico entre pares para o enfrentamento do ato educativo. Entendemos que
este compartilhamento é também importante entre os professores que trabalham no
contexto da docéncia com jovens e adultos, onde, comumente, atuam de maneira
isolada. Cabe destacar que a emergéncia da soliddo pedagogica (ISAIA, 2006) e do
sentimento de desamparo dos professores tém como principal motivo a auséncia de
interlocucdo entre os sujeitos, além da auséncia de espacos institucionais capazes
de promover um trabalho compartilhado, ou seja, a possibilidade de realizar um
trabalho conjunto depende da cultura de colaboragdo que, muitas vezes, inexiste no
espaco institucional.

Uma possibilidade de evitar o sentimento de desamparo e possibilitar a
construcdo compartilhada de fazeres e saberes docentes € apontada por Bolzan
(2002) como um processo que se efetiva por meio de redes de relacdes docentes,
as quais se estabelecem a partir de processos de interacdo e de mediacéo
envolvendo atividades intelectuais reflexivas acerca dos saberes praticos dos
professores.

Ao encontro desta compreenséo, em que o compartilhar dos conhecimentos
possibilita uma constru¢do mutua de saberes, legitimando o professor como alguém
capaz de produzi-los, reportamo-nos a Tardif (2012), pois este autor considera os
professores como competentes atores e sujeitos do conhecimento, por construirem
saberes, assimilarem novos conhecimentos e por serem capazes de desenvolver
novas teorias/praticas a partir de suas experiéncias pessoais e profissionais.

Assim, o professor alfabetizador de jovens e adultos, ciente de suas
incompletudes, tem como alternativa uma forma compartilhada de desenvolver-se

profissionalmente. A busca pelo outro, a pesquisa das descobertas cientificas na sua
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area de atuacdo, o compartilhamento com pares sobre desafios vivenciados na

docéncia, possibilitam a [re]significacdo de concepcdes e de préticas docentes.

3.2.3 Alfabetizadores de Jovens e Adultos: os conhecimentos proprios da
alfabetizacdo

Ao refletir sobre a frase “parece banal, mas um professor € alguém que, antes
de tudo, sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a
outros”, referida por Tardif (2012, p. 31), buscamos problematizar como acontece a
aquisicdo ou a construcdo dos conhecimentos proprios da alfabetizacdo pelo
alfabetizador de jovens e adultos; como é formado o repertorio de conhecimentos
destes professores e, como fazem uso destes conhecimentos em sala de aula.

Partimos de uma premissa de que o professor alfabetizador de jovens e
adultos € um construtor de conhecimentos, ndo se restringindo a apenas transmitir,
de maneira vertical, o que aprendem.

Considerando as diferentes situacbes de aprendizagem a que o professor
esta exposto ao longo de sua vida e no papel ativo do professor sobre a mobilizacao
de diferentes saberes em sua pratica, Tardif (2012) realiza uma divisdo desses
saberes em quatro tipos, de acordo com suas origens: 0s saberes disciplinares, os
curriculares, os profissionais e 0s experienciais. Por saberes profissionais entende o
conjunto de saberes aprendidos nas instituicdes de formacao de professores. Dentre
eles estdo os saberes pedagodgicos, apresentados com doutrinas, concepcgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas que representam e orientam a atividade
educativa.

Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos de
conhecimento presentes na sociedade. Os saberes curriculares, por sua vez,
correspondem aos discursos, aos objetivos, aos conteudos e aos métodos, com
base nos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por
ela definidos e selecionados, como exemplo, 0os programas escolares que 0s
professores devem aplicar. E, por fim, os saberes experienciais sdo aqueles
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desenvolvidos pelos docentes no exercicio de suas fungBes e na prética de sua
profissao.

Tardif (2012), destaca que o exercicio da docéncia provoca um efeito de
avaliacao critica dos saberes construidos previamente ao inicio da pratica docente,
mobilizando a revisao de tais saberes, em que sao julgados e avaliados como forma
de objetivar um saber maior, formado de todos os outros saberes, retraduzidos e
submetidos ao processo de validacdo que s6 acontece mediante a pratica docente.

Assim, a atividade docente demanda uma ampla gama de saberes, sendo
necessario ao professor conhecer a disciplina e seu programa, a matéria que a
compde, além dos meios para compartilhd-los com os estudantes. Desta experiéncia
cotidiana em sala de aula, emergem saberes praticos, a partir de uma relacdo que é
reciproca, pois o conjunto de saberes docentes “ndo é somente utilizado como um
meio no trabalho, mas é produzido e modelado no e pelo trabalho” (TARDIF, 2012,
p. 17).

Considerando a variedade de fatores que envolvem a docéncia alfabetizadora
de jovens e adultos, na qual tem especial valor o vivenciar da sala de aula, conhecer
0s estudantes, saber ouvi-los, valorizar seus conhecimentos, incentivar suas
capacidades e raciocinio, aceitar o novo, promover o didlogo e comprometer-se com
a aprendizagem, conforme preconiza Freire (2011), concordamos que ndo ha
espacos para prescri¢cdes de formulas prontas de como ensinar. Somente através do
contato direto com os estudantes em sala de aula € que o professor pode ser capaz
de entendé-los, de conhecer a logica dos conhecimentos por eles trazidos, as
estruturas de pensamento que definem o sentido atribuido a alfabetizacéo e a outros
conhecimentos (GADOTTI; ROMAO, 2005).

Compreendemos que esse contato com os estudantes é que possibilita ao
professor desenvolver o saber como ensinar, a construir o que Marcelo Garcia
(1997) entende por “conhecimento do conteudo pedagdgico” (p. 57), o qual, segundo
o autor, ndo € um conhecimento passivel de ser adquirido mecanica ou linearmente,
por meio de cursos ou palestras, justamente por se tratar de uma construgdo que é
pessoal do professor e esta atrelada as experiéncias por ele vividas.

Porém, nem sempre os professores estdo seguros da sua autonomia nesta
construcéo e, nesse sentido Schwartz (2010, p. 80), chama a atencao para o fato de

que
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muitas vezes o professor esta restrito a definicbes elaboradas de acordo
com um “autor conhecido”, percebendo como desvalorizados os seus
conhecimentos ou seus préprios pensamentos sobre as mesmas questdes.
Como se estes nao tivessem lugar, fossem proibidos. O que gera
inseguranca na pratica docente.

Portanto, se o professor consegue reconhecer os esfor¢os que empreende na
busca de meios para contemplar a gama de variaveis que caracterizam a docéncia
com jovens e adultos, esta busca pode se constituir em uma fonte rica de producao
de conhecimentos.

Os alfabetizadores de jovens e adultos, de uma maneira geral, devido a
incipiéncia, em suas trajetdrias formativas, de conhecimentos relativos a
especificidade da EJA, nem sempre sdo conscientes do tipo de saberes que
necessitam ou lancam mao na sua pratica diaria de alfabetizacdo. Entretanto,
empiricamente, esses professores evocam conhecimentos de diferentes naturezas
para corresponder a demanda a que assumem ao se proporem a alfabetizar jovens
e adultos. Assim, a organizacdo do seu trabalho pedagodgico é permeada por
conhecimentos de diferentes naturezas, que incluem aqueles referentes ao
conteudo, como o sistema de escrita alfabética, os diferentes géneros textuais,
guestdes da oralidade dos sujeitos e sua repercussdo ha escrita, e também
precisam trabalhar com aspectos emocionais relacionados as tentativas pregressas
de alfabetizar-se, bem como a conscientizacdo dos alfabetizandos sobre a relacéo
existente entre o dominio da leitura e da escrita e 0 exercicio da cidadania. Estas
sdo algumas das demandas da alfabetizacdo de jovens que, ao serem enfrentadas,
podem mobilizar os professores a buscarem meios de atendé-las. E, desta busca,
emergem possibilidades de desenvolvimento profissional e geracdo de novos

conhecimentos.

3.2.4 As demandas formativas do professor alfabetizador de jovens e adultos

O professor que hoje € um alfabetizador de adultos, quando buscou sua
formacédo inicial, € possivel que nado vislumbrasse a sua atuacdo nesta

especificidade do ensino, pois, historicamente, a alfabetizacdo de jovens e adultos
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ndo recebe um investimento suficiente a formacdo dos professores para atuarem
nesta modalidade de ensino.

Embora, desde 1971 a Lei de Diretrizes e Bases 5692/71 (BRASIL, 1971), no
capitulo IV, tenha abordado o ensino supletivo, onde destacou a necessidade de um
“‘preparo adequado as caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo com
as normas estabelecidas pelos Conselhos de Educacdo” (art. 32), foi somente em
1996 que houve um avanco conceitual em termos da necessidade formativa para a
docéncia na EJA. A LDB 9394 registrou a necessidade de uma formacédo adequada
para se trabalhar com o jovem e o adulto, bem como de aten¢&o as caracteristicas
especificas dos trabalhadores matriculados nos cursos noturnos, superando a ideia
de educacdo compensatodria, passando a uma concepc¢ao de educacao como direito.

Os posicionamentos de professores atuantes na EJA quanto a necessidade
de uma formacdo inicial para trabalhar nessa modalidade de ensino variam. H& os
que ndo consideram necessaria uma formacdo mais especifica, pois entendem que
qualquer pessoa pode ensinar para jovens e adultos, mas nao se opdem; ha os que
consideram a habilitagdo como um requisito essencial e, finalmente, os que negam a
necessidade da formagéo inicial para o trabalho (SOARES, 2006).

A falta de oportunidades de profissionalizacdo e de formacdo para
educadores de jovens e adultos foi um tema destacado na VI CONFITEA (2009) no
gue concerne ao impacto dessa lacuna sobre a qualidade da educacédo de adultos.
No entanto, a formacdo pedagdgica inicial que atente as demandas do exercicio
profissional € essencial para que os futuros professores tenham subsidios tedricos e
praticos para a reflexdo e a organizacdo do seu trabalho pedagdgico.

Os encontros de formagdao inicial e continuada, viabilizados pelo Programa
Brasil Alfabetizado, tomam como base para sua organizagdo, um documento
contendo os “Principios, Diretrizes, Estratégias e A¢des de Apoio ao Programa Brasil
Alfabetizado: Elementos para a Formacdo de Coordenadores de Turmas e de
Alfabetizadores”, elaborado pelo Ministério da Educagdo - MEC - Secretaria de
Educacédo Continuada, Alfabetizagédo e Diversidade — SECAD, juntamente a Diretoria
de Politicas de Educacao de Jovens e Adultos.

Conforme consta neste documento, seus objetivos consistem em orientar
quanto aos “principios, diretrizes e estratégias que dardo suporte a elaboragcédo da
dimenséo tedrico- metodoldgica da formacéo e da acdo alfabetizadora, construidos

no dialogo da DPEJA/SECAD/MEC com as instituicdes formadoras e gestores do
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PBA” (p. 4) e no que diz respeito a dimensdo operacional do PBA e, apresenta
elementos a serem contemplados no processo de formacéo, ou seja, “instrumentos
e estratégias que qualificam o processo de alfabetizacdo, possibilitando atingir
melhores resultados no que se refere ao atendimento do publico jovem, adulto e
idoso, garantindo o direito a educacdo de qualidade e o exercicio pleno da
cidadania” (p. 4).

Porém, o que melhor pode contribuir com a formacédo do professor é a sua
capacidade de se formar, de ir em busca. Assim, acreditamos que o enfrentamento
da sala de aula pode se constituir em um verdadeiro mote a empreitada formativa.

Nessa perspectiva, Barreto e Barreto (2005) abordam a formagdo como uma
pratica de conhecimento e referem que todo conhecimento nasce com uma
pergunta. Tal concepcéo reforca o valor que reside no enfrentamento da sala de
aula como gerador de perguntas. Ou seja, um programa de formacdao inicial pode
dar conta de subsidiar o docente em alguma medida, mas é na préatica docente, no
contato com dificuldades, que questdes surgirdo. E neste momento que a formacéo
precisa se pautar pela pesquisa, pela problematizacdo das praticas, pelo confronto
com as teorias vigentes.

Conceber as vivéncias da pratica de sala de aula como constitutivas do
professor leva-nos a pensar nas palavras de Freire (2011), quando refere que “nao
ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro”
(p. 25). Ou seja, o professor se torna alguém capaz de ensinar quando esta com o
estudante e este, dindmico e singular, nos seus desejos e maneiras de aprender,
mostra ao professor que ndo ha apenas uma forma de ensinar, pois as formas de
aprender sdo variadas. Sendo assim, outra demanda a formacdo do professor
alfabetizador de jovens e adultos € o reconhecimento do estudante como uma fonte
para o0 seu desenvolvimento profissional, mas, para isso, é preciso que, ao
reconhecer a dinamicidade e a diversidade das formas de aprender, o professor
busque também diversificar a sua forma de ensinar.

No que tange ao processo de formacdo de professores iniciantes, Marcelo
Garcia (1997) situa a reflexdo como eixo central, partindo do reconhecimento dos
problemas apontados pelos docentes, pois considera que destes impasses
emergem as necessidades formativas, principalmente quanto as dimensfes

didaticas e organizativas, como a motivacao dos estudantes, a disciplina e a gestéo
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da turma, os métodos de ensino, a avaliagdo, o ambiente, as relacbes com o0s
colegas, bem como o planejamento.

Embora Marcelo Garcia (1997) ndo tenha se referido especificamente a
docéncia na EJA, ele cita a motivagdo dos estudantes como um dos aspectos a ser
problematizado. No contexto que envolve a alfabetizagdo de jovens e adultos, a
motivacdo ganha especial importancia e precisa ser ponderada como uma demanda
a ser contemplada pelo alfabetizador.

Os aspectos emocionais presentes na sala de aula de jovens e adultos
demandam do professor o constante movimento de conquistar ou de reconquistar o
desejo de aprender dos estudantes. Seja por falta de acesso ou de sucesso na
escolarizacdo durante a infancia, retornam, muitas vezes, fragilizados e receosos
guanto a propria capacidade de aprendizagem, o que pode se sobrepor aos motivos
que o levaram a sala de aula, prejudicando este processo.

No contexto da EJA, além da sobreposicdo de sentimentos negativos sobre
anseios que poderiam motivar o aprendiz a permanecer na escola, ha o fato de que
nem sempre 0S anseios para estar na escola |hes sdo proprios. HA o desejo por
parte de seus familiares, a necessidade observada pelo empregador, entre outras.
Desse modo, transformar a motivacdo que é extrinseca ao estudante, os estimulos
exteriores a ele em uma genuina motivacdo acaba sendo um importante desafio
para o professor. Ater-se a autoestima dos jovens e adultos envolve a identificacado
do que subjaz o desejo de aprender a ler e a escrever e desenvolver a confianca de
gue na idade adulta ainda é possivel aprender.

Saber ler e escrever pode significar a oportunidade de ter acesso aos bens
culturais e a valorizac&o social resultantes do dominio da leitura e da escrita (LEAL,
2010). Desse modo, nos processos de formagéo do docente alfabetizador de jovens
e adultos, é preciso que sejam problematizados os diferentes sentidos e significados
atribuidos a alfabetizacao.

Refletir sobre concepcgdes, muitas vezes cristalizadas, sobre o que a
escolarizacdo pode representar para um educando adulto, pode implicar a
organizacdo do trabalho pedagdgico do professor e a forma deste enxergar o seu
papel junto aos estudantes. O professor, ao enfrentar situacbes didatico-
pedagodgicas adversas, refletir sobre sua atuacdo, estd realizando uma importante
atividade em prol da superacdo dos impasses, exercitando a autoria da sua

docéncia. O desenvolvimento da capacidade criativa para elaborar estratégias
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didatico-pedagdgicas, com base nas situag¢fes vivenciadas, permite-lhe libertar-se
de prescrigdes.

Nesse sentido, Gadotti, Freire e Guimaraes (2008), realizam um importante
alerta quanto a necessidade de se posicionar criticamente perante as leituras e essa
€ uma atitude que precisa ser incorporada pelo professor, ndo apenas a para
apreender a realidade como “sujeito inteligente e desvelador do texto” (p. 113), mas
para poder ensinar aos estudantes, a fazerem o mesmo. Os autores complementam,
referindo que “o leitor critico € aquele que até certo ponto ‘reescreve’ o que €,
‘recria’ 0 assunto da ‘leitura’ em funcdo dos seus préprios critérios. Ja o leitor ndo
critico funciona como uma espécie de instrumento do autor, um repetidor paciente e
docil do que 18”7 (p. 113).

Reconhecer-se como alguém que produz conhecimentos € um objetivo a ser
alcancado na formacao do professor alfabetizador de jovens e adultos e pode ser o
principio para que os conhecimentos trazidos por estudantes e pares também sejam
valorizados pelo docente. Valorizar construcdes nao institucionalizadas é essencial
para que haja uma aposta no compartilhamento como um meio de superacdo de
desafios. Da confianga nestes saberes e da sua construgcdo compartilhada surge a
possibilidade de serem divulgados, ndo como receitas de como fazer, mas como
fonte encorajadora para a ampliacdo do campo de conhecimento da educacéao de
jovens e adultos.

Certamente, formar-se para atuar na alfabetizacdo de jovens e adultos
demanda estar atento a diversidade de aspectos implicados no processo de
alfabetizacdo de jovens e adultos e ao “movimento dindmico entre a palavra e o
mundo e vice-versa’ (GADOTTI, FREIRE e GUIMARAES, 2008, p. 113), o que exige
0 constante refletir, avaliar e [re]significar concepg¢bes. Uma formagao docente que
contemple as peculiaridades dessa modalidade de ensino, além de incidir
positivamente na aprendizagem dos alfabetizandos, precisa auxiliar na manutencao
do seu interesse em dar continuidade a propria formacédo, podendo contribuir com a

reducdo da preocupante taxa de evaséo, caracteristica dos cursos de EJA.
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3.2.5 Implicacdes das concepcdes dos alfabetizadores na alfabetizacéo de jovens e
adultos

O tema alfabetizacdo, amplamente pesquisado ao longo dos anos, é alvo de
opinides divergentes. Sao concepcdes que variam quanto ao significado da
alfabetizacdo, aos métodos, ao tempo necessario para alfabetizar, ao que deve ser
contemplado no processo, entre outros aspectos.

Quando o professor compreende que nem todos os estudantes aprendem da
mesma maneira € que 0 sujeito constréi hipéteses sobre a lectoescrita, entdo a
organizacao do trabalho pedagdgico passa a ter outros principios, ou seja, a reflexédo
sobre a lingua, a valorizacdo da producéo escrita do alfabetizando, a mobilizacédo da
curiosidade dos estudantes para buscarem o aprendizado, a interacdo com
diferentes usos e funcbes da escrita, sdo premissas que norteiam essa pratica
alfabetizadora.

Porém, quando o professor acredita que alfabetizar é ensinar as letras para,
entdo, possibilitar que o estudante decodifique para ler e codifique para escrever, 0
aprender é considerado como memorizacdo e reproducdo de uma escrita artificial.
Nessa perspectiva, 0 estudante deixa de ser visto com suas particularidades da
aprendizagem, e o foco é direcionado apenas ao ensino e os métodos tradicionais
de alfabetizacdo elaborados sem considerar a diversidade de aspectos envolvidos
no aprender, sdo os escolhidos.

Gadotti, Freire e Guimardes (2008) ao refletirem sobre a capacitacdo dos
educadores no Brasil, consideram que “em vez de se fazer uma politica de luta pela
pela boa capacitacdo, a saida foi a mais facil: equipes pequenas, apropriando-se do
meétodo, o colocam nos livros-guias para ser reproduzido pelos professores mal-
capacitados” (p. 75), sob a justificativa de se garantir a padronizacdo com um
minimo de eficiéncia entre os professores. No entanto, os autores destacam a
necessidade de uma formacdo passivel de desenvolver a capacidade critica nos
professores para que possam questionar este tipo de alternativa adotada e
tornarem-se capazes (e nao, meramente, treinados) para ndo serem guiados,
cegamente, por manuais elaborados por terceiros.

Quanto a utilizacdo de métodos de alfabetizacdo, Mortatti (2008) realiza uma

divisdo cronologica da histdria bastante esclarecedora, em que cada momento é
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marcado pela disputa entre afiliacbes a diferentes metodologias e propostas
pedagdgicas. O primeiro momento inicia em 1876, sendo fortemente caracterizado
pela metodizacao do ensino da leitura e da escrita. Neste periodo, que se estende
até 1890, os métodos sintéticos eram dominantes nas praticas de alfabetizacao,
guando o ensino da leitura e da escrita partia das partes menores da palavra para
entdo avancar para partes maiores.

Como exemplo de meétodos sintéticos, citamos o meétodo da soletracdo
(alfabético), que partia dos nomes das letras; o método fonico, que tinha como
requisito conhecer o0s sons correspondentes as letras e o método silabico
(silabacdo), que ensinava os sons resultantes das silabas, para entdo formar as
palavras e, assim, sucessivamente. Apos reunidas as letras, ou 0s sons, ensinavam-
se as palavras, aumentando gradativamente a dificuldade®® que, na época,
correspondia ao aumento gradativo de letras que compunham a palavra, conduzindo
o estudante até a leitura de frases e textos. A escrita ficava restrita a copia, a ditados
e a formar frases, com énfase nas questdes da ortografia, caligrafia e no correto
desenho das letras (MORTATTI, 2006).

Dentre os defensores dos métodos sintéticos, ha o consenso no que diz
respeito a como concebem a aprendizagem da leitura e da escrita. Para estes, a
aprender a ler e a escrever € uma questdo mecanica, “da leitura e da escrita € uma
questdo mecanica, ou seja, “trata-se de adquirir a técnica para o decifrado do texto.
Pelo fato de se conceber a escrita como a transcricdo grafica da linguagem oral,
como sua imagem [...], ler equivale a decodificar o escrito em som (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999, p. 22).

Esse posicionamento metodoldgico, que enfatiza a capacidade de discriminar
auditivamente os sons e visualmente as letras e associa-los, denota uma concepc¢éo
de alfabetizacdo como uma simples associacao entre estimulos sonoros e respostas
gréficas, priorizando, em um primeiro momento, a mecanica da leitura por meio da
decifragdo do escrito, e sO apds esta ser conquistada sdo oferecidos os textos para
serem compreendidos e lidos de maneira expressiva, envolvendo também a

entonacao.

% Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999), sobre a psicogénese da escrita, demonstram que um
dos critérios de legibilidade elaborados pelas criangas consiste na quantidade minima de trés
letras, para que uma escrita possa ser lida. Essa descoberta contraria a no¢do de que quanto
menor a palavra, mais facil € a leitura para a crianca.
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Em meados de 1890, os métodos sintéticos passam a ser amplamente
criticados pelos defensores de métodos analiticos. Estes criticavam o trabalho
descontextualizado com as unidades menores da escrita (fora das palavras ou do
texto), pois acreditavam que ndo auxiliaria o aprendiz a compreender os principios
do sistema da escrita. Aquele ano marcou o inicio do segundo momento descrito por
Mortatti (2008), que se estendeu até, aproximadamente, 1920, periodo em que
preponderavam os métodos analiticos com forte influéncia de moldes norte-
americanos.

Para os defensores dos métodos analiticos, o que se busca desenvolver com
0 estudante, no seu processo inicial de leitura e escrita, é o reconhecimento global
das palavras ou das oracfes, ou seja, de unidades significativas aos estudantes. A
analise das partes menores dessas unidades, embora também seja incentivada,
neste método é transferida a um segundo momento. Dentro desta metodologia de
trabalho com a alfabetizacdo, podemos citar os métodos de Palavracdo, que iniciava
0 ensino da leitura com base na palavra indo em direcdo a decomposi¢ao desta em
silabas e letras; o método de Sentenciacdo, o qual partia de sentencas inteiras que
eram divididas em palavras e, posteriormente, em silabas e letras e o método Global
de Contos, também chamado de método das Historietas, que iniciava com a
apresentacao de histérias completas para, entdo, direcionar a atencao do estudante
as sentencas, as palavras, as silabas e as letras.

No terceiro momento, iniciado em meados da década de 1920 até o final da
década de 70, preponderava uma teoria que julgava necessario avaliar o grau de
maturidade do alfabetizando para o aprendizado da leitura e da escrita. Por meio de
um teste chamado ABC, o nivel maturacional que se encontrava o aprendiz era
identificado e, de acordo com este resultado, era organizado um grupo homogéneo
de aprendizes e entdo escolhido o método mais adequado para serem alfabetizados.

Durante muito tempo a escrita foi entendida como um codigo, formado por
unidades sonoras convertidas em unidades gréficas. Esta concepcao restringia o
ensino da escrita @ memorizacdo, pelo estudante, da correspondéncia entre letras e
seus sons e da combinacédo das letras em palavras e frases.

A partir da década de 1980, as contribuicbes dos estudos sobre a
Psicogénese da lingua escrita, de Ferreiro e Teberosky (1999), trazem um outro
entendimento sobre o processo de construcao da leitura e da escrita. Com base no

construtivismo piagetiano, 0s estudos psicogenéticos passam a questionar e a
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argumentar sobre os métodos centrados na memorizacdo e na reproducdo de
palavras, frases e textos, desvinculados dos contextos vivenciais dos sujeitos que
aprendem. Ou seja, 0 foco que antes estava no ensino, passa entao a ater-se em
como o sujeito aprende a lingua escrita.

E inegavel a contribuicdo para a area da alfabetizacdo trazida por essa
mudanca conceitual sobre o aprendizado da lingua escrita, que passou a ser
entendida como uma construcdo feita pelo estudante e mediada pelo professor.
Porém, equivocos na sua interpretacdo deram inicio a um periodo marcado pelo
espontaneismo, também chamado de desmetodizacdo, ja que o0s métodos
tradicionais de ensino da leitura e escrita ndo davam conta de uma efetiva
apropriacao da lingua escrita, conforme concebiam os estudos psicogenéticos. Este
periodo tem como caracteristica a perda da especificidade do processo de
alfabetizacdo, o que antes era excessiva.

Soares (2004) explica que o enfoque dado a face psicoldgica da alfabetizacdo
acabou por negligenciar seus aspectos linguisticos, ou seja, as faces fonética e
fonologica. A autora pondera que a natureza da escrita, 0 objeto de conhecimento a
ser construido pelo estudante, € fundamentalmente linguistica, constituida de
relacdes convencionais e, com frequéncia, arbitrarias entre fonemas e grafemas.

No entanto, infelizmente, a forma de Iinterpretar as descobertas
psicogenéticas com base no construtivismo levaram muitos professores a entender
gue o uso de métodos de alfabetizacdo eram incompativeis com o paradigma
psicogenético.

De acordo com Soares (2004), a atribuicho dada pelos paradigmas
conceituais “tradicionais” aos problemas da aprendizagem da leitura e da escrita
como decorrentes dos métodos utilizados acabou por contaminar o conceito de
método de alfabetizacdo. A palavra método ficou fortemente associada aos métodos
“tradicionais” (sintéticos e analiticos) como se eles fossem as unicas alternativas
existentes para alfabetizar. Assim, de acordo com esta autora, “para a pratica da
alfabetizacdo, tinha-se, anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a
mudanca de concepcao sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita,
passou-se a ter uma teoria, e nenhum método” (p. 11).

A partir desse entendimento, passamos a refletir e a problematizar a formacao
do professor que alfabetiza jovens e adultos, buscando compreender como estes

alfabetizadores concebem o0s processos iniciais de aprender a ler e a escrever de
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jovens e adultos. Para tanto, apoiamo-nos nas concepc¢des de Ferreiro e Teberosky
(1999) e Freire (1979), pois eles referem que aprender € um processo de evolucao,
de construcdo e que a alfabetizacdo ocorre a partir da analise e da reflexdo que o
estudante faz sobre a lingua com a qual interage. Logo, ao interagir com a
linguagem escrita, refletindo sobre ela, explorando-a, o estudante vai construindo
novas aprendizagens por meio da sua acao.

Nessa perspectiva, destacamos a importancia do papel mediador do
professor, incentivando a curiosidade dos estudantes em desvendar a escrita e a
interagirem socialmente por meio dela, uma vez que a fungdo comunicativa da
escrita precisa estar presente para fazer sentido. Freire (1979) salienta, ainda, que a
dialogicidade é condicdo essencial para a construcdo de sentido do que se estuda.

Para tanto, no processo de alfabetizacdo, uma relacdo de reciprocidade
envolvendo estudantes e professores é fundamental para o estabelecimento do
dialogo. Ao encontro da importancia do dialogo, Freire (1979) critica, com
veemeéncia, o tipo de educacdo que desconsidera o outro, ou seja, uma educacao
impositiva e que, hoje em dia ainda esta presente em algumas praticas educativas.
Assim, o autor questiona:

Como aprender a discutir e a debater com uma educag¢do que impde?
Ditamos ideias. N&o trocamos ideias. Discursamos aulas, ndo debatemos
ou discutimos temas. Trabalhamos sobre o educando. N&o trabalhamos
com ele. Impomos-lhe uma ordem a que éle ndo adere, mas se acomoda.
N&o lhes propiciamos meios para pensar auténtico, porque recebendo as
férmulas que lhe damos, simplesmente as guarda. N&o as incorpora porque
a incorporacgéo é resultado de busca de algo que exige, de quem o tenta,
esforco de recriacé@o e de procura. Exige reinvencao (p. 96).

Sabemos que, entre os alfabetizandos jovens e adultos, muitos ja sentiram o
fracasso escolar dentre os quais, além de adultos e idosos, estdo os adolescentes e
0s jovens que ndo obtiveram sucesso no sistema regular ou comum?’de ensino.
Tamanha diversidade em uma mesma sala de aula exige dos docentes constante
reflexdo e [re]significagdo de concepcgdes quanto ao processo de construgcao da

leitura e da escrita iniciais.

?" Com base no parecer CNE/CEP n° 11/00 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional
de Educacédo, em que o relator, Carlos Roberto Jamil Cury, chama a atencdo para a polivaléncia
do conceito de regular, priorizamos o termo “comum” ao invés de “regular” quando nos referimos a
escolarizacdo que ndo a Educacgdo de Jovens e Adultos, a fim de evitar a intrepretacdo de que
esta seria “irregular”.
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Nessa direcao, a organizacdo do trabalho pedagdgico exige do professor ter
como premissa a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes, em sua
legitimidade. O alfabetizando adulto ja desenvolveu estratégias, em espacos
escolares e ndo escolares, para lidar com situacées em que a escrita esta presente,
dispondo de ferramentas culturais que Ihe possibilitam participar de diferentes
praticas sociais.

A forma de conceber o jovem ou o adulto em processo de alfabetizacéo pelo
professor alfabetizador € determinante a organizacéo do trabalho pedagdgico e aos
resultados que se pretende alcancar no seu trabalho. Schwartz (2010) traz uma
importante contribuicdo neste sentido, ao referir que, quando se concebe o
alfabetizando como um sujeito ndo desenvolvido culturalmente, a organizacdo das
estratégias didatico-pedagogicas acaba sendo compativel com esta concepcdo. A
autora destaca quatro atitudes para mudar tal situacéo:

a)enxergar os alfabetizandos como sdo, sujeitos inteligentes, que
desenvolveram estratégias de sobrevivéncia em uma cultura escrita;
b)considerar que esses sujeitos chegam a sala de aula com conhecimentos
ja construidos sobre a escrita; c)reconhecer a necessidade de diagnosticar
cientificamente estes saberes, bem como o0s motivos que levariam esse
sujeito adulto e analfabeto a querer/necessitar aprender a ler e escrever;
d)considerar que estes sujeitos geralmente ja vivenciaram tentativas de
aprender e fracassaram. Este fracasso pode ter desencadeado o medo de
ndo ser capaz de aprender, encaminhando para o0 sentimento de
desamparo aprendido (SCHWARTZ, 2010, p. 77).

Quanto a necessidade de diagnosticar os conhecimentos ja construidos sobre
a escrita, as pesquisas de Ferreiro (2012), que tratam da psicogénese da lingua
escrita de adultos, salientam que estes sujeitos, embora com maior experiéncia com
as praticas sociais de leitura e de escrita do que criangas, no que concerne a
reflexdo sobre do sistema alfabético, passam pelos mesmos estagios, revelando
hipéteses pré-silabicas, sildbicas, silabico-alfabéticas e alfabéticas de escrita, de
acordo com o0 momento que se encontram em relacdo a construgdo do sistema de
escrita. Tomemos como exemplo a escrita da palavra “cidade”.

No estagio pré-silabico ainda ndo esta bem estabelecida a diferenga entre os
simbolos que sdo usados para escrever, no intuito de escrever a palavra “cidade” a
pessoa que se encontra neste estagio poderia representa-la assim: “1iAA!”; no
estagio silabico, ja acontece uma correspondéncia entre numero de vezes que emite
sons com a quantidade e variedade de simbolos notados, por exemplo “SAl” (S para

si, A para DA e i para “di”); no periodo silabico-alfabético, ja identifica quando ha
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necessidade de mais de uma letra na silaba e reflete sobre quais devem ser usadas
para representar determinado som, por exemplo “SIDAJ. Quando atinge a hip6tese
alfabética, ja escreve as silabas usando o valor sonoro convencional das letras, ao
que corresponderia a escrita “CIDADI” (usamos este exemplo de escrita, em que ao
invés da letra final ser “E” foi escolhida a letra “I” devido o apoio na oralidade. Este
tipo de troca pode acontecer, assim como outras trocas ortograficas, mesmo quando
atingimos este estagio mais avancado da escrita.

Como podemos constatar, através das pesquisas de Ferreiro (2012), Ferreiro
e Teberosky (1999), o estudante em fase de alfabetizagdo pensa e produz
conhecimento sobre o objeto da escrita, ou seja, inicialmente o seu foco de atencéo
ao sentido da palavra (das caracteristicas fisicas e funcionais) pode leva-lo a inferir
que a escrita € uma representacdo dessas caracteristicas, mas, posteriormente
passa a se ater as suas propriedades sonoras e gréaficas. Entretanto, € importante
destacar que ser capaz de focar a atencdo as caracteristicas sonoras das palavras,
nem sempre acontece de forma espontanea, exigindo do professor situacdes
dirigidas para que esta relacdo se estabeleca. Ao mesmo tempo, o foco ser
direcionado a sonoridade das palavras ndo reduz a importancia de que os materiais
utilizados para esta reflexdo contenham escritas significativas aos estudantes.

O uso de escritas vazias de significacdo e sentido, durante o processo de
alfabetizacdo de jovens e adultos, pode ser amplamente prejudicial no que diz
respeito a manutencdo do desejo de aprender. Neste sentido, Freire (1979) tece
uma importante critica as praticas de alfabetizacdo mecanicas e vazias de sentido,
quando refere que

somente com muita paciéncia é possivel tolerar, apds as durezas de um dia

de trabalho ou de um dia sem “trabalho”, licdes que falam de ASA- “Pedro

viu a asa’- “A asa é da ave”. Licdes que falam de Evas e de Uvas a homens

gue as vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. “Eva viu a
uva.” Pensavamos numa alfabetizagdo o que fosse em si um ato de criagao,
capaz de desencadear outros atos criadores (p. 104).

O professor alfabetizador de jovens e adultos precisa abastecer-se do
respaldo tedrico que o subsidie compreender o processo de construcdo do
conhecimento pelo estudante e reconhecer as maneiras singulares de seus
estudantes aprenderem, para que ndo venha utilizar-se de praticas extremistas,

como bem pondera Freire.
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De acordo com Schwartz (2010), professores que concebem a escrita como
um codigo, ao tentar ensina-la, necessariamente a fragmentam, ou seja,
coerentemente com a forma que concebem, sdo organizadas as estratégias
didatico-pedagobgicas as quais os jovens e adultos sdo submetidos. Porém, se a
escrita é concebida como uma forma de representacdo da linguagem humana,
construida socialmente e em constante transformacéo, o professor possui subsidios
gue lhes permitem refletir e questionar praticas alfabetizadoras mecanicas baseadas
na memorizacao e na copia de palavras sem sentido.

E necesséaria, portanto, a reflexdo critica pelo docente das teorias que
subjazem sua atuacao, pois “as convicgdes sobre o que é o ensino, aprendizagem e
como os sujeitos aprendem s&o, por conseguinte, o norte para a pratica docente”
(SCHWARTZ, 2010, p. 50). De acordo com esta autora, 0 posicionamento adotado
pelo professor tem implicacdes diretas no estudante com quem trabalha, podendo
desenvolver-se, em relacéo a escrita, como um copista e reprodutor de ideias ou um
ser pensante e autbnomo.

Consideramos, portanto, primordial que o professor valorize o papel interativo
da linguagem, os aspectos sociais e culturais a ela ligados, o contato com diferentes
géneros textuais, mas sem desconsiderar que faz parte da construcao da leitura e
da escrita, a capacidade de refletir sobre as caracteristicas especificas que definem
o funcionamento do sistema de escrita alfabética. Logo, é preciso que o professor
compreenda 0s avancos conceituais no que concerne aos modos de apropriacdo da
escrita, de acordo com os estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) para que, além de
incorporar nas suas praticas pedagogicas, possa explicitar aos estudantes o motivo
das suas proposi¢cfes pedagogicas.

Sustentar uma proposta metodoldgica baseada nos conhecimentos sobre a
psicogénese da lingua escrita mobiliza, portanto, as concep¢des de ensino trazidas
pelos estudantes, os quais vao se deparar com maneiras diferentes de aprender, em
gue a copia, vazia de significado, por exemplo, ndo tem mais lugar na sala de aula.
Sendo necessario ficar explicito, ao estudante, que é pensando sobre a leitura e a
escrita que se aprende a ler e a escrever.

Logo, no que concerne a descoberta do funcionamento do sistema de escrita
por alfabetizandos jovens e adultos, Schwartz (2010) orienta que a mediacao do
professor precisa desafiar os alfabetizandos a buscarem as respostas para

perguntas como com que tipo de simbolos se escreve, quantas letras séo
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necessarias, quais sao estas letras, com que letra inicia determinada palavra, o que
€ uma palavra, com que letra termina e quais outras palavras iniciam pelo mesmo
som.

A habilidade de refletir sobre os sons que compdem a fala é integrante do
processo de construcdo da leitura e da escrita, sendo que algumas dessas
habilidades s&do muito cedo desenvolvidas, principalmente pelos sujeitos que vivem
em ambientes ricos em estimulos linguisticos, em que participam, por exemplo, de
brincadeiras com rimas, cantigas, trava-linguas e outras.

Antes de saber ler e escrever de modo convencional, os alfabetizandos ja
estabelecem relagbes espontaneamente sobre alguns segmentos da escrita, 0 que
precisa ser ampliado por meio de mediacbes na escola e, para aqueles que nao
desenvolveram, pode ser necessaria a intervencao do professor para este despertar.
Ou seja, embora cada pessoa tenha o seu ritmo de aprendizagem, para aprender as
convencdes do sistema de escrita alfabética (incluidas as relacbes letra-som), o
alfabetizando precisard compreender como funciona este sistema (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999).

Somente apds despertarem para a existéncia da relagdo da escrita com a
pauta sonora é que os alfabetizandos evoluem do estagio pré-silabico para o
silabico, e isto representa um importante ganho qualitativo no processo de
alfabetizacdo. Entretanto, enquanto ndo é estabelecida a nocéo, pelo alfabetizando
jovem ou adulto, da relacdo que h& entre pauta sonora e escrita, mantém-se a
hipotese de que a escrita conserva caracteristicas fisicas ou funcionais do que nota,
0 ja citado realismo nominal. Dai a necessaria mediacdo pelo professor para a
descoberta dos principios basicos adotados na nossa escrita. As palavras de Morais
e Albuquerque (2010) reforcam essa necessidade:

ndo vemos razdo para que o aprendiz tenha que viver esta tarefa de
“reconstrugcdo” solitariamente, sem que estimulemos o desenvolvimento de
suas habilidades de reflexdo sobre as relagbes entre partes faladas e partes
escritas, no interior das palavras (p. 72).

Alguns motivos que podem justificar a falta de participacdo dos professores
em relacdo a explicitacdo do funcionamento da escrita dizem respeito, segundo
Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), ao preconceito em relacdo ao uso de
métodos para alfabetizar e ainda mobilizados pela influéncia das criticas ao Método

Fonico.
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O método fbnico é alvo de muitos julgamentos desfavoraveis por
desconsiderar ndo apenas as diferentes maneiras de apropriar-se da lingua escrita,
mas também o papel social que esta linguagem possui. O contato com os diferentes
géneros textuais e com a funcdo social da leitura e da escrita, neste método, é
promovido somente apdés o dominio completo das relagdes grafofénicas, ou seja, 0
aprendiz deve desenvolver habilidades complexas de consciéncia fonoldgica, para
s6 entdo realizar a leitura. Pensar sobre o sentido do que esta lendo fica relegado a
um segundo momento.

A rejeicdo a esse método levou muitos professores e também pesquisadores
a evitar ndo s6 o método, mas a criticar as atividades de reflexdo sobre o sistema
fonologico da escrita, muito embora hoje saibamos que algumas habilidades de
consciéncia fonoldgica sdo essenciais a compreenséo do funcionamento do sistema
de escrita e que outras sdo, naturalmente, desenvolvidas a medida que 0s sujeitos
interagem com a escrita. H4 ainda aquelas que nunca precisam ser desenvolvidas,
sem impedir a capacidade de ler e de escrever, como € o caso da emisséo oral dos
sons isolados correspondentes a cada grafema, como € exigido pelo método fénico.

Com base nesse entendimento, compreendemos que pensar a organizacao
do trabalho pedagdgico de alfabetizacdo na EJA implica que o professor entenda a
diferengca que ha entre método fonico e reflexdo sobre os sons da escrita
(consciéncia fonoldgica), compreenda a psicogénese da lingua escrita, identifique os
aspectos relativos ao funcionamento do sistema de escrita que precisam ser
compreendidos pelos estudantes e fundamentalmente, reconheca no grupo com
guem leciona as suas construcdes prévias e motivacdes quanto a alfabetizacao.
Logo, munido desses conhecimentos, o professor pode efetivar uma pratica
pedagdgica que desafie os aprendizes a avancarem em suas hipéteses de escrita,
por meio da reflexdo sobre o funcionamento sistema alfabético, respeitando os
interesses e motivacdes dos mesmos.

Assim, defendemos o trabalho com a consciéncia fonoldgica, ndo como um
fim em si mesmo, mas fundamentalmente, como um meio, uma ferramenta, para
gue os jovens e adultos conquistem autonomia nas suas escritas e leituras e

possam participar efetivamente das praticas sociais mediadas pela lingua escrita.
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3.3 Consciéncia fonoldgica e alfabetizacao

Apropriar-se do sistema de escrita alfabética e dominar este sistema para
comunicar-se demanda o desenvolvimento de diferentes habilidades
metalinguisticas. Sob o ponto de vista da psicolinguistica, a metalinguistica consiste
em tratar a linguagem como um objeto cujas propriedades sdo passiveis de serem
examinadas, a partir de uma observacgéo deliberada e intencional. Ou seja, refletir
sobre as palavras na sua dimenséo sonora, sendo necessario, por alguns instantes,
abstrair os usos que fazemos da linguagem quanto ao seu conteudo, atendo-se as
propriedades sonoras que a constituem. Assim, é preciso separar o significado que a
linguagem veicula e enfocar a forma como a linguagem é composta.

Sdo de diferentes naturezas as analises metalinguisticas necessarias a
apropriacdo e ao uso autbnomo do sistema de escrita: a andlise sintatica é a que
envolve a capacidade de compreender a disposicdo das palavras no discurso; a
morfolégica focaliza a estrutura interna das palavras, suas diferentes formas e
classes, flexbes e derivacdes; a semantica remete ao significado das palavras; a
metatextual envolve a analise de aspectos do texto, como sentidos dos nexos
presentes nas cadeias coesivas, a pontuacdo, o conteudo e informacdes veiculadas
no texto, as no¢cBes sobre géneros textuais a partir da andlise da estrutura; a analise
lexical, a partir da segmentacao da linguagem oral em palavras e, por fim, a analise
fonologica, que atenta para diferentes segmentos das palavras.

Esta capacidade de realizar uma analise fonologica dos diferentes segmentos
das palavras estd atrelada a consciéncia fonoldgica, ou seja, a um conjunto de
habilidades metalinguisticas que permite aos seres humanos direcionarem sua
atencao a diferentes extensdes de segmentos sonoros da fala, a refletirem sobre os
mesmos, a identifica-los e a manipula-los, de forma intencional.

De acordo com Santos et al. (1997), a consciéncia fonolégica é a capacidade
de refletir sobre a estrutura sonora que compde as palavras. Nesse sentido, Ferreiro
(2003) complementa, referindo que esta capacidade € a que nos permite entender a
maneira pela qual a linguagem oral pode ser decomposta em elementos cada vez
menores, ou seja, as sentencas em palavras, as palavras em silabas e as silabas,

em fonemas.
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De acordo com Morais (1997), consciéncia fonoldgica foi definida como “a
consciéncia de que as palavras sdo constituidas por diversos sons” (p. 49). Este
autor afirma que aprender a ler e a escrever, no nosso sistema de escrita, exige do
alfabetizando distinguir o significado do significante, além de compreender a relacao
existente entre fala e escrita, de que cada som é representando por uma letra,
levando em conta as peculiaridades desta relacéo e, ainda, que as letras e 0s sons
precisam obedecer a determinada sequéncia para formarem determinado vocabulo.

Ao encontro desta ideia, Avila (2004) refere que a representacédo de sons da
fala necessita que o alfabetizando possa, de alguma maneira e em algum nivel,
dirigir a atencdo a estrutura da palavra, perceber seus segmentos (maiores ou
menores) e ser capaz de manipula-los, de diferentes formas. Esta capacidade de
percepcdo direcionada aos segmentos das palavras € o que define o termo
consciéncia fonoldgica, sendo esta uma

capacidade metalinguistica, um conhecimento metafonoldgico, que se
apresenta por meio da possibilidade de se focalizar a atencdo sobre os
segmentos sonoros da fala e identifich-los ou manipuld-los. De uma
atividade inconsciente e desprovida de intengdo, essa capacidade evolui
para reflexdo intencional e atencéo dirigida. A intencionalidade é sua
caracteristica principal (AVILA, 2004, p. 815).

Assim, a compreensdao desta relacdo exige vislumbrar a palavra como sendo
uma unidade linguistica, significativa, constituida por diversos sons sobre a qual
recaira a sua habilidade de compor e decompor.

A capacidade de refletir sobre os sons comeca a ser construida muito cedo.
Ainda na infancia, ao iniciarem as brincadeiras com as palavras, o trabalho mental
sobre as mesmas, a capacidade de segmenta-las em partes menores e operar sobre
essas partes, como, por exemplo, ao repetir versos substituindo palavras que
contenham o mesmo final, rimando; parodiando musicas; utilizando a “lingua do p”,
entre outras atividades envolvendo manipulagdo mental de sons que compdem as
palavras da nossa lingua.

De acordo com Morais (2012), estas habilidades metafonologicas sao
denominadas de consciéncia fonoldgica, a qual é “uma “grande constelagdo” de
habilidades de refletir sobre os segmentos sonoros das palavras” (p. 84). Sendo
assim, ndo se pode dizer que consciéncia fonoldgica seja algo que, ou se tem ou
nao se tem, justamente por se tratar de um conjunto de habilidades variaveis.

Segundo o autor, esta variacdo se da conforme o tipo de operacdo cognitiva que se
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realiza sobre as partes das palavras, pois pode-se somente pronuncia-las; separa-
las em voz alta; unir os segmentos escutados separadamente; contar 0s segmentos
das palavras; comparar em quantidade os segmentos entre duas ou mais palavras;
identificar semelhancas de sons entre segmentos de palavras; identificar palavras
gue tenham algum segmento semelhante ao de outra palavra) e conforme a posicéo
do segmento, podendo a atencao voltar-se para um segmento que esteja dentro da
palavra (no inicio, meio ou final), sendo que estes segmentos também se
diferenciam quanto ao tamanho, constituindo fonemas, silabas, unidades
intrassilabicas maiores que os fonemas, rimas formadas por mais de uma silaba.

Ferreiro (2003) refere que algumas habilidades de consciéncia fonoldgica
podem ser identificadas, independentemente da escolarizagao, entretanto destaca
que unidades menores do que uma silaba, como os fonemas, ndo sao isolados
espontaneamente por quem nao é alfabetizado.

A opinido de Maluf e Barrera (1997) € concordante com a existéncia de
diferentes graus de complexidade de consciéncia fonoldgica, partindo da percepcéo
global do tamanho das palavras e/ou de suas semelhancas fonolégicas até a efetiva
segmentacao e manipulagéo de silabas e de fonemas.

Existem distintas maneiras de conceituar consciéncia fonoldgica, segundo
Morais (2010), podendo ser definida como “um conjunto de habilidades de refletir
sobre a palavra, considerando as partes sonoras que a constituem e podendo operar
mentalmente sobre tais partes” (p. 52). Este autor ressalta quatro aspectos acerca
dessa definicéo, que séo

a) A natureza metalinguistica do conhecimento em questdo

b) A variacdo do nivel de consciéncia envolvido em diferentes habilidades
de consciéncia fonolégica ou no modo como os sujeitos desempenham

c) A natureza plural e ndo unitaria do que chamamos consciéncia
fonolégica

d) A necessidade de ndo reduzirmos consciéncia fonoldgica a consciéncia
fonémica (MORAIS, 2010, p. 52).

Sendo assim, cuidados na definicdo desta tematica sdo fundamentais para
gue a organizacao do trabalho pedagogico a inclua como uma ferramenta capaz de
auxiliar no processo de alfabetizacdo e ndo como uma tarefa a ser cumprida,
tornando massiva e mecanica esta fase tdo especial de descoberta dos principios do
sistema de escrita. A aprendizagem do funcionamento do sistema de escrita é a

base para futuras aprendizagens dependentes da leitura e da escrita.
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Muitos dos trabalhos que associam consciéncia fonolégica com a
alfabetizacdo enfocam o publico infantil. Um destes trabalhos, de autoria de Nazari
(2010), analisou 90 pesquisas sobre consciéncia fonolégica e constatou que, em
todos os trabalhos pesquisados, habilidades de consciéncia fonolégica foram
consideradas fundamentais ao processo de alfabetizacdo. Independentemente do
método utilizado, as habilidades de refletir sobre os sons foram valorizadas pelo
potencial favoravel a compreensdo do principio alfabético e cujas influéncias
positivas estendem-se também a ortografia.

Ainda relativo ao publico infantil, Ramos e Scherer (2013) abordaram a
formacao linguistica do pedagogo, ao compararem as evolu¢des das hipoteses de
escrita de criancas de primeiro ano, cujas professoras variavam entre aqguelas que
possuiam e ou ndo formacdo linguistica. Um grupo de criancas participava do
trabalho com explicitacdo do principio alfabético e utilizando-se da consciéncia
fonologica de forma intencional e o outro néo.

Como resultados, constataram que, ao final do ano, dentre as criancas cujas
professoras tinham formacdo linguistica e trabalhavam com a consciéncia
fonoldgica, quase a totalidade sustentava a hipotese alfabética, enquanto, no outro
grupo, somente 18% alcancaram o mesmo nivel, demonstrando a importancia da
formacao linguistica para o professor e a facilitacdo da aprendizagem da escrita por
meio das atividades de consciéncia fonoldgica.

Um panorama dos estudos que foram desenvolvidos no Brasil sobre as
relacbes entre diferentes habilidades metalinguisticas e a aquisicdo da leitura e da
escrita foi realizado por Maluf, Santos, Gallo-Penna e Siccherino (2009). As autoras
analisaram trabalhos publicados de 2003 até 2008. Constataram um continuo
aumento de publicac6es no pais sobre relagbes entre aprendizagem da linguagem
escrita e habilidades metalinguisticas. De 97 trabalhos investigados, identificaram
em 41 dos estudos evidéncias de relacbes entre consciéncia fonolégica e
desenvolvimento da escrita, sendo que, nos 37 artigos publicados em periédicos, a
consciéncia fonoldgica foi a habilidade metalinguistica mais estudada, presente em
25 dessas publicacdes.

Os estudos sobre consciéncia fonoldgica direcionados a alfabetizacdo de
jovens e adultos, embora em menor quantidade, também existem. Tendo em vista
gue o termo consciéncia fonolégica engloba uma série de atividades

metafonoldgicas, como, por exemplo, comparar extensdo das palavras, identificar
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silabas e fonemas das palavras em diferentes posicdes, parear e distinguir palavras
cujos sons se assemelham, segmentar palavras em silabas ou em fonemas, ainda
ha controvérsias na literatura sobre quais destas habilidades precisam ser
dominadas para que os individuos se alfabetizem.

Estudos demonstrando que existe relacdo entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da lingua escrita sao realizados em diversos paises, ja h4 bastante
tempo. Na década de 70, Morais, Cary, Alegria e Bertelson (1979) realizaram um
estudo pioneiro com adultos nao alfabetizados buscando revelar se a consciéncia de
que o discurso oral é composto por uma sequéncia de sons se da espontaneamente
ou ndo. Para tanto, desafiaram 30 residentes de uma zona rural pobre em Portugal,
trabalhadores de uma industria téxtil, a adicionar e a excluir fonemas de palavras
inventadas. Como resultado, constataram que apenas os adultos que passaram por
alguma instrugao formal sobre o funcionamento do sistema de escrita, mesmo que
rudimentar, foram os que conseguiram realizar a tarefa. Concluiram, portanto, que
esta aprendizagem nao € espontanea.

Melo e Correa (2013) pesquisaram o papel de diferentes habilidades de
consciéncia fonoldgica para a aprendizagem inicial da leitura e da escrita por jovens
e adultos no Portugués Brasileiro, avaliando, no inicio e ao final do ano letivo, 38
alfabetizandos. Confirmaram a hipotese sobre a contribuicdo especifica da
consciéncia fonoldgica para o desenvolvimento da habilidade de leitura e de escrita
da populacdo investigada, levantando a possibilidade de se obter vantagem,
inicialmente, em atividades de segmentacdo de palavras em silabas e depois em
unidades intrassilabicas, por ser a silaba uma unidade saliente na nossa lingua.
Esses autores buscaram responder sobre quais habilidades de consciéncia
fonolégica precisam ser desenvolvidas em programas de alfabetizacdo de jovens e
adultos, fomentando uma reflexdo entre professores sobre habilidades que podem
constituir-se pré-requisito para a compreensao do principio alfabético.

Um estudo realizado por Granja e Morais (2004) envolvendo 24 estudantes
ingressos no Programa Brasil Alfabetizado, de idades entre 27 e 68 anos,
inicialmente diagnosticou o nivel de compreensao do sistema alfabético daqueles
estudantes, com base em Ferreiro e Teberosky (1999), e avaliou seus desempenhos
em consciéncia fonoldgica a partir de doze tarefas.

Analisando conjuntamente o0s resultados de ambas as avaliagdes,

confirmaram que a consciéncia fonoldgica precisa ser considerada como uma
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competéncia plural, composta por diferentes habilidades cujas caracteristicas e
complexidades variam. Segundo o0s autores, algumas habilidades estéo
estreitamente atreladas aos avancos na apropriacao da escrita e outras sequer sao
manifestadas por sujeitos situados no nivel alfabético de escrita. Um exemplo disto é
a dificuldade que qualquer pessoa, sem ter recebido instrucdo formal para
segmentar palavras em fonemas, terA& em contd-los ou emitir seus sons
isoladamente. Entretanto, dirigir 0 pensamento sobre as silabas, conta-las, comparar
0s tamanhos das mesmas, identificar palavras que iniciem com mesmas silabas
foram acbes apontadas por Granja e Morais (2004), como necesséarias ao dominio
do sistema de escrita, 0 que fala a favor de uma sistematizagdo do ensino para
promover a consciéncia fonoldgica com seus aprendizes.

Melo (2006) cita em sua pesquisa inumeros estudos em que 0O hao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica esta associado a dificuldades de
aquisicdo da leitura. Achados como este validam a preocupacdo de que esta
tematica seja contemplada pelos conhecimentos dos docentes e se faca presente na
organizacdo do trabalho pedagodgico de alfabetizacdo de jovens e adultos. Nesse
sentido, a literatura da é&rea da psicolinguistica vem corroborar com esta
preocupacdo, associando algumas habilidades da consciéncia fonologica a
compreensao do funcionamento da linguagem escrita e reconhecendo que outras
sdo aprimoradas a partir da interacdo com a escrita.

A respeito desta hierarquia de surgimento de habilidades, Ferreiro (2003)
esclarece que a capacidade de segmentar oralmente uma palavra em silabas pode
ser considerada um fato evolutivo, pois criancas com apenas quatro anos ja séo
capazes de fazer isso sem terem recebido instru¢des especificas para tal. Entretanto
considera que outras capacidades decorrentes da consciéncia fonoldgica tém seu
desenvolvimento concomitante com a aprendizagem da leitura nos sistemas
alfabéticos, como a capacidade de se “manipular’ fonemas, por exemplo.

Cabe destacar que, enquanto a linguagem oral € apropriada pelos individuos
por meio de sua interagdo em ambientes em que é usada, a apropriacdo da
linguagem escrita ndo se da desta maneira espontanea. O sistema de representacao
gue usamos para ler e escrever conserva enigmas que dependem da mediacao por
pessoas mais experientes, a fim de poderem ser descobertos.

Sabemos, a partir dos estudos psicogenéticos, que, desde muito cedo, as

pessoas que convivem em ambientes ricos de estimulos escritos, elaboram
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hip6teses sobre o funcionamento do sistema de escrita e, quando enfocamos o
processo de alfabetizacdo de jovens e adultos, cujo convivio com praticas escritas
tende a ser mais extenso do que o de criancas, poderiamos imaginar que muitas das
hipéteses que as criancas vivenciam os adultos ja teriam ultrapassado, por ser mais
extensa a gama de conhecimentos acumulada acerca desse sistema.

Entretanto, Ferreiro (2012), com o intuito de compreender como os adultos
nao alfabetizados concebem o sistema de escrita, realizou um importante estudo
com este publico e constatou que muitos aspectos referentes a leitura e a escrita
sdo semelhantes aos das criangas, embora hipOteses mais primitivas sejam
praticamente inexistentes entre adultos. A autora faz um importante alerta para que
as semelhancas entre criancas e adultos neste processo ndo levem a concluir que
0s adultos possuam algum tipo de déficit intelectual, ou atrasos, mas que vivenciam
o carater construtivo da apropriacdo da lingua escrita.

Assim, a auséncia de uma atencédo profissionalizada as hip6teses construidas
por alfabetizandos jovens e adultos sobre a escrita pode lhes trazer prejuizos,
atrasar e até mesmo impedir sua autonomia em relacdo a este sistema. Ha pessoas
que se mantém fixadas em hipGtese que criaram e que acabam por estagnar no
processo.

Um exemplo descrito por Morais (2007) ilustra esta realidade, ao explicitar a
atitude de um alfabetizando, com 40 anos de idade, que desacreditava haver palavra
maior do que “mar”’. Trata-se do chamado realismo nominal, uma das etapas
naturais no processo de apropriacdo do sistema de escrita, em que as
caracteristicas fisicas e/ou funcionais dos objetos sdo tomadas como alvo de analise
para a escrita. Ao ser desafiado a pensar em uma palavra maior do que “mar”, o
conteudo semantico da palavra preponderou sobre a extensdo do vocébulo,
demonstrando que este principio basico do funcionamento do sistema de escrita
sobre o que ela nota ndo estava internalizado pelo adulto.

Logo, entender que as palavras escritas nao representam diretamente
objetos, mas que se constituem de sons, 0s quais sdo usados em outras palavras;
ser capaz de identificar de quais sons as palavras sdo compostas, sdo habilidades
fundamentais ao desenvolvimento da leitura (MORAIS, 1997) e precisam ser
problematizadas com os aprendizes da lingua escrita. E da superacéo de hipéteses
que depende os dominios futuros dessa linguagem.
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3.3.1 A consciéncia fonoldgica na explicitacdo do funcionamento do sistema de

escrita para jovens e adultos

A alfabetizacdo de jovens e adultos implica o desenvolvimento de diferentes
dominios, incluindo a motivagcdo para aprender a ler na idade adulta, a
conscientizacdo de que é possivel avancar, ndo apenas na leitura e na escrita, mas
nas condi¢des de vida. Entretanto, para que haja a possibilidade de aprender mais,
por meio do acesso a diferentes géneros textuais e ampliar as possibilidades de
comunicacéo, através da escrita, € fundamental que haja o dominio do sistema que
rege tais possibilidades.

Embora a maioria dos individuos consiga usar palavras como bote e bode
sem se confundir, ndo significa que todos consigam tomar essas palavras como
objeto de analise e, de forma explicita, observar, por exemplo, “que sédo parecidas”,
“‘que tém dois pedagos quando falamos”, ou que “‘comegam parecido, porque tem o
mesmo pedacgo /bo/” (MORAIS, 2007, p. 158). Estas capacidades dependem de
algumas habilidades de consciéncia fonoldgica.

Assim, apostamos na consciéncia fonolégica como uma ferramenta
necessaria a compreensado das relagfes existentes entre a escrita e aquilo que ela
nota, uma vez que o sistema de escrita alfabética estd fundamentado na
representacdo grafica de unidades da fala. Entretanto, ndo esperamos e nem
consideramos adequado que um sujeito, no inicio do processo de alfabetizacao,
tenha que dominar as relagdes entre os fonemas e grafemas, conforme preconizam
alguns métodos.

No inicio do processo de alfabetizacdo, é necessario o desenvolvimento de
algum grau de consciéncia fonoldgica que permita aos alfabetizandos abstrairem, de
forma intencional, o valor seméantico das palavras. Reforcamos a opinido de Morais
(2012) quando afirma que ninguém precisa treinar a pronuncia de fonema por
fonema para se tornar alfabetizado, pois

s6 nos cursos de fonética e fonologia, frequentados por quem estuda letras,
fonoaudiologia ou psicopedagogia, que adultos ja superletrados aprendem a
segmentar palavras em seus fonemas. Nenhum cidaddo normal sabe ou

precisa saber pronunciar, por exemplo, os fonemas /S"/ /O/ /k/ 1O/ I\l 1al It/ i/
que formam a palavra chocolate (p. 88).
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Albuquerque (2007) auxilia-nos a pensar na alfabetizacdo de jovens e adultos
como uma construgdo que precisa envolver seus usos e fungdes sociais, sem
negligenciar com o funcionamento do sistema de escrita. Ou seja, impulsionar os
alfabetizandos a praticarem a linguagem escrita em outras esferas sociais que nao
apenas a da escola, produzindo novos sentidos, saberes, tipos de linguagens e bens
culturais. Para tanto, é necessario constar como objetivo didatico ndo apenas a
vivéncia dos estudantes nessas situacdes concretas de producédo de significados
através da leitura e da escrita, mas a compreensdo do funcionamento do sistema
alfabético que usam para ler e escrever, permitindo-lhes, entdo, um “engajamento
autdbnomo nos eventos sociais mediados pela escrita” (p. 94).

Ao encontro dessas orientacfes, a Matriz de Referéncia elaborada para o
Programa Brasil Alfabetizado salienta a necessidade de os professores trabalharem
com diferentes géneros textuais com os jovens e adultos, sem esquecerem que ler e
escrever envolve uma técnica:

Para que ocorra uma aprendizagem da leitura e da escrita de uma forma
efetiva e duradoura na vida dos jovens e adultos € preciso que os
alfabetizandos adquiram a habilidade de codificar (escrever) a fala e
decodificar (ler) o sistema de escrita, fazendo uso real e adequado da leitura
e da escrita nas mais diversas situacdes sociais (MATRIZ DE REFERENCIA
DO PBA, p. 21).

Embora discordemos dos termos codificar e decodificar no que se refere a
escrita e a leitura, por entendermos que a lingua escrita ndo se restrinja a um mero
codigo, mas consiste num sistema notacional (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999),
concordamos que compreender o funcionamento deste sistema € condicdo
irrevogavel para que os jovens e o0s adultos se tornem leitores e escritores
autbnomos. Logo, a organizacdo do trabalho pedagodgico necessita tomar como
base 0 que esses alfabetizandos ja compreenderam sobre o sistema de escrita a fim
de avancgarem nesta compreensao.

Para tanto, autores como Ferreiro e Teberosky (1999), Morais (2012), Leal
(2010) elencam propriedades que regem o funcionamento do nosso sistema de
escrita, as quais podem servir para guiar a avaliacdo pelos professores acerca do
gue os estudantes ja conhecem sobre formatos, ordem, variedade e quantidade de
letras no interior das palavras; relacdo entre letras e pauta sonora das palavras e
nao entre palavras com os referentes que elas substituem (realismo nominal);

descoberta de que as letras notam segmentos menores do que silabas e que seus
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valores sonoros sao fixos, apesar de muitas letras terem mais de um valor sonoro e
vice-versa; existéncia de outras marcas na escrita, que ndo apenas letras,
modificando tonicidade ou sons de silabas e, finalmente, os diferentes tipos de
composicdes de silabas no portugués.

Frente a necessidade de se trabalhar com a reflexdo fonoldgica,
reiteradamente apontada como essencial & apropriacdo do sistema de escrita,
emerge, entdo, a necessidade de que a linguistica faca parte do repertorio de
conhecimentos dos alfabetizadores para que possam avaliar as constru¢cdes dos
alfabetizandos e darem o devido encaminhamento a fim de que avancem no dominio

da leitura e da escrita.

3.3.2 A consciéncia fonologica, os niveis de conhecimento da lingua escrita e a
oralidade na alfabetizacdo de jovens e adultos

Sabemos que os adultos ndo alfabetizados entram em conflito, por exemplo,
com palavras com poucas letras, exigindo uma quantidade minima delas para que o
texto seja passivel de leitura; vivenciam também a hipo6tese silabica, usando uma
letra para cada silaba; entram em conflito quando assumem uma analise silabica
centrada em vogais e a0 mesmo tempo exigem uma variedade interna, pois iSso 0S
impede de repetir a mesma letra em posicfes imediatamente proximas dentro da
sequéncia (FERREIRO, 2012). Ao professor, compreender esses e outros tantos
processos pelos quais os adultos passam até se tornarem autbnomos na leitura e na
escrita, € fundamental. Somente de posse destes conhecimentos pode organizar
uma efetiva proposta didatica, incluindo elementos e estratégias que possibilitem o
avanco dos estudantes nas hipéteses que ja construiram quanto ao funcionamento
da lingua escrita.

Tomemos como exemplo uma situacdo pedagogica em que o alfabetizador
vivencia a tentativa de um alfabetizando adulto que, motivado a escrever a palavra
telefone, utiliza-se da sequéncia E E O E. Este estudante, ao ler a propria escrita,
entra em conflito ante a repeticdo da letra E. Quando o professor esta ciente dos
processos de desenvolvimento da escrita pelos quais 0s adultos passam
(FERREIRO, 2012), tem condi¢des de inferir que, quando o estudante atinge este
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nivel silabico, ou seja, atribuindo uma letra para cada silaba, ele ja esta lancando
mao de diferentes habilidades de consciéncia fonologica.

No caso exemplificado, o sujeito foi capaz de refletir sobre a palavra em toda
a sua extensdo, segmentou-a na quantidade correta de silabas, elegeu uma letra
para cada vez que emitiu um som (para cada silaba), escolheu as vogais
apropriadas, na sequéncia correta. E o conflito resultante da exigéncia de uma
variabilidade minima de caracteres (FERREIRO, 1999) é extremamente salutar, pois
a partir deste € que o alfabetizando busca aprofundar sua analise fonoldgica,
fazendo comparac¢des com outras palavras que conhece e elegendo elementos que
faltam, a fim de adequar sua escrita, compreendendo que as silabas néo
necessariamente sdo formadas por uma ou duas letras apenas.

Surge, portanto, a necessidade de uma reflexdo mais aprofundada, a partir da
qual o alfabetizando podera analisar a silaba e buscar elementos menores do que
ela, optando entre consoantes e vogais, qual melhor se aplica ao som que quer
notar?,

Partindo do que ja foi compreendido pelo estudante, o professor pode
selecionar, entre as habilidades de consciéncia fonoldgica, quais ainda precisam ser
desenvolvidas e quais ja fazem parte do seu processo de reflexdo, de acordo com o
que ele vem manifestando.

Para tanto, faz-se necessaria uma formacédo que contemple conhecimentos
linguisticos. Mollica e Loureiro (2008) realizaram uma reflexdo acerca das
contribuicbes da Linguistica no processo de formacdo de professores
alfabetizadores em Educacéo de Jovens e Adultos e constataram que nem sempre
os alfabetizadores trazem, de sua formacéao inicial, o conhecimento desta area, tao
importante para lidar com as distintas realidades de uma sala de aula de EJA, ndo
somente culturais e suas implicacdes na maneira de falar e escrever, mas também
guanto ao nivel de compreenséao da escrita.

Os alfabetizadores, de posse do repertério de conhecimentos que 0s
estudantes ja alcancaram em termos de leitura e de escrita e com subsidios tedérico
metodoldgicos do campo da linguistica, poderiam promover situagdes de leitura e de
escrita, incentivando os alfabetizandos a refletirem também sobre caracteristicas

fonologicas, mobilizando-os ao confronto de hipéteses elaboradas.

8 Fazendo excegdo as regras arbitrarias do sistema de escrita alfabética, devido as quais nem
sempre ha uma relagdo biunivoca entre sons e escritas, ou seja, de um para um.
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Conforme Juchem e Bolzan (2014), o alfabetizador, para incorporar esse tipo
de atividades em suas praticas, necessita desmitificar, esclarecendo conceitos
resultantes de distintas interpretacdes de teorias sobre alfabetizagdo, como por
exemplo, ter claro que segmentacdo de palavras em silabas ndo € o mesmo que
seguir o método silabico; trabalhar com rimas, aliteragbes, manipulagcéo de silabas,
embora trabalhe com fonemas, é diferente de Método Fonico de Alfabetizacgéo.

Nesse sentido, Morais (2010) pressupde que, Nno nosso pais, “a hegemonia
conquistada pelos estudos de letramento e pela teoria da psicogénese da escrita
parece ter criado certo preconceito com o tema” (p. 49), justificando, desta maneira,
0 uso restrito que é feito da consciéncia fonoldgica nas praticas de alfabetizacao.
Complementar a essa reflexao é a explicagcdo trazida por Soares (2004) quanto ao
enfoque excessivo atribuido a face psicolégica da alfabetizacédo e a negligéncia com
0s aspectos linguisticos do processo. A autora pondera que a natureza da escrita, o
objeto de conhecimento a ser construido pelo estudante, € um objeto
fundamentalmente linguistico, constituido de relacbes convencionais e, com
frequéncia, arbitrarias entre fonemas e grafemas.

No entanto, nas salas de aula, exemplos de situagcdes em que comumente 0s
estudantes sdo provocados a pensar nos sons da fala sdo as que visam a correcéo
da escrita, ou seja, a adequacdo da producdo escrita as normas cultas. Nesse
sentido, Pontecorvo (2003) alerta para a validade do “falar bem para escrever bem”.
Segundo a autora, para responder a esta questdo, devemos perguntar o que
habitualmente vem sendo considerado como escrita nas escolas, pois, em geral, é
fruto de uma escolha ideoldgica sistematica, a partir da qual determinadas praticas
séo valorizadas ao passo que outras sao excluidas ou desencorajadas.

E provavel que alfabetizadores de jovens e adultos se deparem com uma
variada gama de dialetos em uma mesma sala de aula, que resultam da diversidade
social, historica e cultural dos sujeitos, que tém também idades diferentes.

Quando se propde uma reflexdo fonoldgica sobre a palavra, € sobre a propria
maneira de falar que os estudantes refletem e aproximam suas primeiras producdes
escritas. Esta situacdo pode ser de tenséo para alguns professores, uma vez que
eles almejam que os alfabetizandos desenvolvam uma escrita coerente com 0s
padrdes da norma culta da lingua, entretanto a sua maneira de falar néo
corresponde a este padrao.

Sobre este aspecto, Pontecorvo (2003) esclarece que 0os géneros discursivos
utilizados para falar sdo distintos dos utilizados para escrever, havendo uma
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separacdo entre esses usos da lingua. No entanto, alerta para o risco da
originalidade e da qualidade literaria das producfes serem eliminadas pelo excesso
de rigorosidade advinda da presséo das praticas escolares regulamentares.

Mollica e Loureiro (2008) abordam a necessidade de a formacdo de
alfabetizadores de jovens e adultos contemplar conhecimentos linguisticos.
Conceitos como fone, fonema e grafema estdo entre 0s quais 0s autores julgam
fundamentais para o trabalho com alfabetizacao, pois

o alfabetizador em formacéo inicial vai adquirindo progressivamente o
instrumental tedrico necessario para um maior entendimento de problemas
comumente encontrados em classes de EJA, como os que envolvem
processos fonoldgicos variaveis em itens lexicais (p. 248-249).

Outro aspecto importante de ser contemplado na formacao de alfabetizadores
de adultos é a distincdo entre erros na lingua oral e erros na lingua escrita. Mollica e
Loureiro (2008) afirmam gue é necessario os alfabetizadores compreenderem que a
processo de alfabetizacdo € influenciado pela fala, entretanto as pessoas
estabelecem parametros para o falar e escrever “certo” e “errado”, de acordo com o
grau de formalidade do discurso.

As falhas ortograficas cometidas pelos estudantes jovens e adultos
preocupam alfabetizadores, antes mesmo que os alfabetizandos se aventurem a
expressar a linguagem escrita. E comum haver uma previsdo de que o sujeito ira
escrever fielmente a sua fala.

Nesse sentido, Cagliari e Cagliari (1999) ressaltam que uma questdo que
preocupa pesquisadores da area da educacdo e professores diz respeito aos
considerados erros de ortografia e a forma de lidar com eles e sugerem

considera-los como uma escrita fonética, manifestacdo de um desejo de
transcrever a fala tal qual ela se realiza. Uma outra maneira de “ver” tais
“erros” é considera-los ndo uma mera transcricdo dos sons da fala, mas o

resultado de uma reflexdo produtiva (e construtiva) a respeito de fatos do
proprio sistema com o qual se estd comecando a lidar (p. 121).

Ou seja, no inicio do processo de alfabetizacdo, é necessario que o estudante
encontre o espaco para se expressar-se 0 mais livremente possivel nesta linguagem
em que esta estreando suas tentativas. O excesso de corre¢cdes no inicio deste
processo pode ser extremamente prejudicial as iniciativas empreendidas. Apés

compreendido o funcionamento do sistema de escrita, quanto a relacdo entre escrita

e fala, ha uma tendéncia natural do apoio na oralidade, pela falta de dissociacdo
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entre estas duas formas de expressao. Alguns “erros” que refletem a influéncia da
fala na escrita, comuns as classes de alfabetizacdo de jovens e adultos, séo

nomeados e exemplificados por Mollica e Loureiro (2008):

aférese (esta/td); epéntese (voar/avoar); assimilacdo (falando/falano);
mono-tongacao (caixa/caxa, feijdo/fejdo); desnasalizacdo (homem/homi);
rotacismo (flamengo/framengo, chiclete/ chicrete); cancelamento de
sibilante e vibrante final (6nibus/onibu, fazer/faze) (p. 251).

De posse deste conhecimento, o professor necessita de recursos
tedrico-metodoldgicos acerca do funcionamento de ambos os sistemas, conhecendo
suas diferencas e semelhancas, a fim de que possa trabalhar tais situacfes
aproveitando o maximo potencial do discurso oral para a producdo escrita, bem
como da estabilidade do discurso escrito para o aprimoramento da oralidade.

Cientes de que um processo de alfabetizacdo de jovens e adultos, para ser
efetivo, demanda contemplar fatores de diferentes naturezas, como sociais,
emocionais, etarios, motivacionais, ndo atribuimos apenas a auséncia de
habilidades de consciéncia fonologica o elevado indice de analfabetismo em nosso
pais. Ser capaz de refletir sobre os sons que comp&em as palavras da nossa lingua
€ parte de um complexo processo de ler e de escrever que precisa ser denso em
sentido e significado.

Para tanto, no inicio do processo de alfabetizacéo, a liberdade em expressar-
se dos futuros leitores e escritores, seja oralmente ou pela escrita, precisa ser
resguardada, sem limitacbes de normas institucionalizadas do bem escrever. Ao
mesmo tempo, precisam ter garantido o direito de dominar tais préaticas de acordo
com as normas necessdrias ao exercicio da cidadania em uma sociedade centrada
na escrita.

Ao estudante, compreender o funcionamento do sistema de escrita alfabética
e ter os seus processos de apropriacdo deste sistema respeitados pelos professores
sao chaves para trilhar um caminho com autonomia na leitura e na escrita.

Aos alfabetizadores, a oportunidade de refletir sobre suas concepc¢des
abastecidos também de conhecimentos linguisticos, pode torna-los capazes de
subsidiar um trabalho respeitoso as diferentes maneiras de expressar-se dos
estudantes, e ao mesmo tempo favoravel a compreensdo do funcionamento do
sistema de escrita alfabética e das normas, consideradas cultas, de escrita. Esses
fatores s&o essenciais para a integracao plena dos sujeitos em uma sociedade cujas
praticas sociais, econémicas e culturais estdo fortemente atreladas ao saber ler e
escrever.



4 DESENHO DA INVESTIGACAO

Concebemos que explicitar o caminho investigativo realizado demanda
pontuarmos os elementos norteadores da atividade desenvolvida e detalharmos os
passos dados em direcdo a obtencéo dos objetivos almejados. Esta € uma etapa em
gue se relacionam os ambitos praticos e tedéricos envolvidos no estudo, sendo por
meio de uma dindmica dialégica entre ambos que se da a reflexdo, a reconfiguracéo
e a definicdo das acdes realizadas.

Assim, para apresentar o desenho investigativo tracado abordamos, as
dimensdes que orientam a pesquisa, como a tematica e 0s objetivos, as
consideracdes que dizem respeito a opcdo metodoldgica e o detalhamento quanto
aos contextos, aos sujeitos, aos instrumentos e aos procedimentos empregados. Por
fim, demonstramos as dimensdes categoriais, com seus respectivos elementos

categoriais, resultantes da andlise realizada.

4.1 Tematica

CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE A ALFABETIZAGCAO DE JOVENS
E ADULTOS E SOBRE A CONSCIENCIA FONOLOGICA NESTE PROCESSO.

4.2 Objetivos

4.2.1 Objetivo geral

Compreender as concepc¢des de um grupo de professores participantes do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA) do municipio de Santa Maria quanto a

alfabetizacao de jovens e adultos e a consciéncia fonologica neste processo.
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4.2.2 Objetivos especificos

e Conhecer as trajetérias formativas de alfabetizadores de jovens e adultos que

trabalham no Programa Brasil Alfabetizado, no municipio de Santa Maria/RS.

e Identificar as concepcdes desses alfabetizadores sobre a construgéo da leitura e
da escrita de jovens e adultos em processo de alfabetizacéo inicial.

e Reconhecer as concepcdes desses alfabetizadores sobre consciéncia fonolégica
no processo de construgéo da leitura e da escrita de jovens e adultos.

4.3 Abordagem metodoldgica para a investigagcéao

Para aproximarmo-nos das concepc¢des de professores alfabetizadores, que
sao sujeitos ativos, sociais, criadores de significacdes e sentidos sobre as vivéncias
em seus meios, optamos por uma abordagem qualitativa narrativa sociocultural
(BOLZAN, 2002, 2006) como abordagem metodologica para esta investigacdo. E
nessa perspectiva que promovemos dialogos com professores alfabetizadores do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA) do municipio de Santa Maria/RS a fim de
compreender suas concepc¢fes quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a
consciéncia fonoldgica neste processo.

Com esse intuito, as analises que realizamos foram centradas no processo
interativo ocorrido durante o didlogo desencadeado nas entrevistas, valorizando
seus contextos historico, social e cultural. Para tanto, tomamos como base de
sustentacdo teorica os estudos de Conelly e Clandinin (1995), Freitas, M. T. A.
(1998, 2002), Bolzan (2002, 2006), Vygotsky (2005), Bakhtin (2010, 2012) e
Clandinin e Conelly (2000). Tais autores destacam a interagdo entre os sujeitos em
um contexto sécio-histérico como essencial a construgdo do conhecimento.

Segundo Bolzan (2002, 2006), a abordagem qualitativa narrativa sociocultural
€ uma maneira de investigacdo passivel de aproximar o pesquisador das

concepgbes dos colaboradores, permitindo o entendimento do processo
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transformativo explicitado por esses sujeitos acerca de suas ideias, emergindo
aspectos objetivos e subjetivos das relagdes sociais por eles vividas na docéncia.

Essa abordagem implica a escuta, o questionamento, o compartilhamento de
ideias por meio de uma relacdo dialégica em que pesquisador e colaborador
interagem, produzindo conhecimento. A interacdo ocupa lugar de destaque quando
0 assunto € aprendizagem na obra de Vygotsky (2005). Para este autor, 0 processo
de pesquisa € uma relacao entre sujeitos que possibilita o desenvolvimento mediado
pelo outro por meio do dialogo.

A valorizacdo da dimensdo humana presente na relacdo dialdgica,
estabelecida entre o pesquisador e seus colaboradores, caracteriza essa concepgao
de pesquisa, uma vez que, em ciéncias humanas, as investigacdes tém como objeto
0 proprio sujeito, o qual “é o ser expressivo e falante” (BAKHTIN, 2010, p. 394)".
Logo, ao buscar conhecer este sujeito, o pesquisador dirige-se a ele proprio, sem
haver uma preocupacdo com a exatiddo do conhecimento, mas, sim, em
desenvolver um didlogo que permita aprofundar sua compreensdo acerca da
teméatica anunciada, sendo este dialogo o objeto de analise ao pesquisador.

Nesse sentido, concebemos como favoravel para a aproximacdo entre ngs,
pesquisadoras, e 0s professores participantes, a participagdo dos encontros de
formacado continuada ofertados pelo programa Brasil Alfabetizado (PBA), uma vez
gue interpretar concepc¢des dos alfabetizadores requer empatia, atencao e respeito a
totalidade do sujeito que narra (FREITAS, M. T. A., 2002). Essa aproximacao
permitiu conhecer um pouco mais de cada professor participante e a possibilidade
de dialogar, individualmente, nos momentos de entrevista, mobilizou os diferentes
contextos dos quais ambos fazemos parte, uma vez que dialogar, em um contexto
de pesquisa, desencadeia a

interacdo do horizonte do cognoscente com o horizonte do cognoscivel. Os
elementos de expressédo (o corpo hdo como materialidade morta, o rosto, os
olhos, etc.); neles se cruzam e se combinam duas consciéncias (a do eu e a
do outro); aqui eu existo para 0 outro com o auxilio do outro (BAKHTIN,
2010, p. 394).

Assim, compreendemos que o encontro de distintos horizontes produz
sentidos que sdo datados pelo momento histérico vivido. Cada época e cada grupo
social tém seu repertorio de discursos na comunicacdo socioideoldgica e cada forma

de discurso social produz signos com sentidos e significados. Portanto, todo
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discurso, como signo ideoldgico, esta marcado pelo horizonte social de uma época
ou grupo social. Um signo, segundo Bakhtin (2012),
nao existe apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e
refrata uma outra. Ele pode distorcer essa realidade, ser-lhe fiel ou

apreendé-la de um ponto de vista especifico, etc. Todo o signo esta sujeito
aos critérios de avaliagéo ideoldgica [...] (p. 32).

Logo, concebemos como fundamental a valorizacdo da dimensédo do humano
na relacao dialégica estabelecida entre o pesquisador e seus colaboradores, e, para
tanto, buscamos conhecer o professor alfabetizador de jovens e adultos,
reconhecendo-o como alguém que estd inserido em um meio soOcio-histérico e
cultural, em constantes mudangas. Ao encontro desta concepgao, Fiori (1978)
expressa que

A palavra, como comportamento humano, significante do mundo, nao
designa apenas as coisas, transforma-as; nao é s6 pensamento, & “praxis”.
Assim considerada, a semantica é existéncia e a palavra viva plenifica-se no
trabalho. Expressar-se, expressando o mundo, implica o comunicar-se. A
partir da intersubjetividade originaria, poderiamos dizer que a palavra, mais
que instrumento, é origem da comunicacdo — a palavra € essencialmente
dialogo. A palavra abre a consciéncia para o mundo comum das
consciéncias, em didlogo, portanto. Nessa linha de entendimento, a

expressdo do mundo consubstancia-se em elaboragdo do mundo e a
comunicacdo em colaboracgéo (p. 13).

Na perspectiva soécio-histérica, portanto, o sujeito constitui-se em um
processo dinamico, por meio de relagcbes de interlocugdo social que ocorrem
historicamente, e, mesmo considerado na sua singularidade, cada sujeito sempre
estara influenciado pela sociedade em que viveu. Para Freitas, H. C. L. (2002), esse
entendimento do homem marcado por sua historicidade, por seu momento, pela
cultura, pressupde que nada pode ser compreendido de forma isolada do seu
contexto. Conforme a autora, ater-se a totalidade do seu contexto € o que permite
compreendé-lo, corroborando com Bakhtin (2012) quando refere que o homem é
uma manifestacao da totalidade.

Nessa perspectiva, a opcéo por desenvolver uma pesquisa qualitativa socio-
historica se deu por possibilitar-nos compreender os professores

ndo s6 como pensam, agem e se desenvolvem profissionalmente, mas
também a conhecer melhor o contexto em que vivem, a analisar de um
outro angulo o ambiente educacional. Ao focalizarmos vidas individuais de
professores em suas singularidades estaremos também identificando temas

coletivos que atravessam suas trajetdrias e refletem a estrutura social nas
quais suas vidas individuais estdo imersas (FREITAS, 1998, p. 76).
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Visando, portanto, compreender as concepg¢des de um grupo de professores
participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) do municipio de Santa Maria,
qgquanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a consciéncia fonologica neste
processo e acreditando que seus relatos podem permear temas que perpassam 0O

ambito individual, focamos nossa atengcéo em suas narrativas.

¢ Narrativas

A andlise realizada em uma pesquisa qualitativa sucede do olhar do
pesquisador sobre a narrativa do sujeito que conta a sua historia, a partir de uma
relacdo dialégica previamente estabelecida entre ambos. Sobre esse carater,
Connelly e Clandinin (1995, p. 21-22) ressaltam que

A investigacdo narrativa € um processo de colaboracdo que enseja uma
mutua explicacdo e re-explicacdo de histérias & medida que a investigagéo
avanga. No processo de comecar a viver a histéria compartilhada da
investigacdo narrativa, o investigador tem que ser consciente de estar
construindo uma relagdo em que ambas as vozes s&o ouvidas [...] uma
relacdo em que ambos, praticantes e investigadores, se sintam ligados por
seus relatos e tenham voz com que contar suas histérias.

Ao falar sobre si, o narrador estabelece uma forma de comunicacdo que
transita entre dois mundos inseparaveis: o individual e o coletivo, pois a dualidade
“eu” e o “outro” esta impressa tanto no autor das histérias quanto no seu ouvinte, ou
seja no pesquisador.

Segundo Clandinin e Connelly (2000), o termo ‘experiéncia’ é chave na
pesquisa narrativa. Para esses autores, os estudos em Educacdo com base nas
narrativas sdo, por si s0s, uma forma de experiéncia, pois entendem a narrativa
como a melhor forma ndo sO de representar e compreender experiéncias vividas
mas também como uma experiéncia em si. Pensar narrativamente, ou seja, pensar
para narrar € uma forma de experiéncia que, de acordo com Clandinin e Connelly
(2000), pode favorecer o entendimento de outras experiéncias.

De acordo com Bolzan (2002, p. 76), “o sujeito que narra pode compreender-
se, compreendendo o mundo. E compreendendo-se, compreende o outro”. Desse
modo, ao descrever sua caminhada profissional, o professor traz na sua fala
experiéncias, marcas, desafios, conceitos e concepcdes, construidas ao longo de

sua trajetdria. Desta forma, compreendemos que o processo de narrar guarde em sSi
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potenciais de (trans)formacfes. Logo, na possibilidade de dialogar com os
professores participantes deste estudo, concebemos que ndo somente noés
aprendemos com eles, mas eles, professores, também se desenvolvem, ao passo
que
Distanciando-se de seu mundo vivido, problematizando-o, “descodificando-
0" critcamente, no mesmo movimento da consciéncia, o homem se re-
descobre como sujeito instaurador desse mundo de sua experiéncia.
Testemunhando objetivamente sua histéria, mesmo a consciéncia ingénua
acaba por despertar criticamente, para identificar-se como personagem que
se ignorava e é chamada a assumir seu papel (FIORI, 1978, p. 9).

Assim, ao narrar a propria historia, o sujeito ndo apenas se conscientiza de
gue dela faz parte, mas de que também modifica a histéria e a sociedade em que
vive. Nesse processo de pesquisar, por meio da narrativa soOcio-histérica, a
enunciacao constitui-se em momento de expressdao sobre a qual se instaura a
subjetividade de ambos os participantes. Convém que esta relacdo seja de
aceitacdo mutua ou, do que Bakhtin (2010, 2012) entende por uma atitude
responsiva de compreensdo, a qual exige uma participagcdo ativa dos seus
interlocutores, ou seja, na escuta da voz do outro ha uma possibilidade de resposta,
0 que ultrapassa o simples ouvir.

Nessa perspectiva, a narrativa do professor participante é desencadeada a
partir de questdes, de interrogacdes e curiosidades oriundas do pesquisador que
busca ampliar os conhecimentos com base nas questdes norteadoras da pesquisa.
Fiori (1978), ao dialogar no prefacio de Pedagogia do Oprimido, de autoria de Freire
(1978), abordando os encontros de consciéncias, complementa, referindo que

[...] ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A consciéncia se
constitui como consciéncia do mundo. Se cada consciéncia tivesse o seu
mundo, as consciéncias se desencontrariam em mundos diferentes e
separados — seriam monadas incomunicaveis. As consciéncias nao se
encontram no vazio de si mesmas, pois a consciéncia € sempre,
radicalmente, consciéncia do mundo (p. 9).

Logo, segundo Freire (2011), a aprendizagem €& mutua e as narrativas
guardam em si o individual e o coletivo, sendo, portanto importante o
reconhecimento deste outro sujeito que narra, como diferente do qual questiona,
mas ao mesmo tempo essencial para a sua conclusividade. Um reconhecimento do

outro sem negar a existéncia do eu, conforme explica Bakhtin (2010):
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Devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o vé&, colocar-me no lugar dele e, depois
de ter retornado ao meu lugar, contemplar o horizonte dele com o
excedente de visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-
lo, criar para ele um ambiente concludente a partir desse excedente da
minha visdo, do meu conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento

(p. 23).

A medida que o pesquisador se reconhece como alguém diferente de quem
esta narrando e reconhece também a singularidade deste, € capaz de se aproximar
de maneira empatica, identificar-se, muitas vezes, com os fatos narrados. Porém, &
somente quando retorna ao seu lugar que podera compreender o outro, com as
ferramentas de que disp6e e com 0s conhecimentos que ja construiu. Emerge,
portanto, a responsabilidade histérica que temos de provocar 0 outro e a nos
mesmos, de reconhecermo-nos e agirmos como autores de elaboracdo e de
transformacdo do mundo. Segundo Fiori (1978), “0 que pareceria ser apenas Visao,
e, efetivamente, “pro-vocagao”; o espetaculo, em verdade, é compromisso”(p.11).

Neste sentido, Freire (2011) contribui, ensinando-nos que

[...] minha passagem pelo mundo ndo é predeterminada, preestabelecida.
Que o meu “destino” ndo é um dado, mas algo que precisa ser feito e de
cuja responsabilidade ndo posso me eximir. Gosto de ser gente porque a
historia em que me fago com os outros e de cuja feitura tomo parte € um
tempo de possibilidades, e ndo de determinismo. Dai que insista tanto na
problematizacdo do futuro e recuse sua inexorabilidade (p. 52).

Sob tal perspectiva, admitindo o potencial que possuimos para transformar a
partir do didlogo gerado em uma pesquisa harrativa na qual se instaura um
“processo polifénico e polissémico” (BOLZAN, 2006, p. 386) e compreendendo o
futuro como possibilidade e ndo como determinacdo, é que dialogamos com os
professores® alfabetizadores de jovens e adultos a fim de retomarem e refletirem
sobre suas trajetorias formativas e profissionais. Almejamos que destas reflexdes
emerjam as concep¢bes que construiram ao longo desta trajetéria, sobre a
alfabetizacao de jovens e adultos.

Para tanto, os professores alfabetizadores de jovens e adultos e o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA) desenvolvido no municipio de Santa Maria/RS foram,

respectivamente, 0s sujeitos e o contexto de nossa investigagao.

% visando respeitar a privacidade dos alfabetizadores colaboradores, ao transcrever suas narrativas,
optamos por padroniza-las, utilizando o género masculino. Adequacdes no texto também foram
realizadas a fim de adaptar para a escrita, o aspecto coloquial, natural a oralidade, com o cuidado
de ndo alterar o contedo seméantico das falas.
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4.3.1 Contexto e sujeitos da investigacao

Esta pesquisa realizou-se no municipio de Santa Maria/ RS, por meio de
entrevistas semiestruturadas e notas de campo. Tanto as entrevistas como as notas
de campo foram realizadas junto aos alfabetizadores de jovens e adultos do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), vinculado a Secretaria Municipal de Educacéao -
SMED, que lecionavam no ano de 2013 (ciclo 2012).

As entrevistas foram realizadas individualmente, com cinco alfabetizadores
que corresponderam aos critérios de inclusdo, que consistia em estar, pelo segundo
ano (ou mais), lecionando no Programa.

A opcao pelo PBA como contexto de nossa pesquisa deu-se pelo interesse
em dialogar com alfabetizadores de jovens e adultos que trabalhassem com a etapa
inicial da alfabetizacdo. Logo, encontramos neste programa um nimero expressivo
de professores atuando neste nivel de ensino. Somado a este fato, apds
apresentarmos as intencdes da pesquisa as coordenadoras do Programa, obtivemos

boa aceitacéo e receptividade para que ela fosse realizada.

4.3.1.1 O Programa Brasil Alfabetizado (PBA)

Este programa, citado também no capitulo Alfabetizacdo de jovens e adultos
através dos tempos, foi desenvolvido pelo Ministério da Educagéo e Cultura (MEC)
no ano de 2003, visando a alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos, o Programa
Brasil Alfabetizado efetiva-se nas diferentes regides do pais. A ele podem aderir as
Secretarias de Educacao dos estados, municipios e Distrito Federal. Este programa
governamental traz como concepgdo o reconhecimento da educagdo como direito
humano e a oferta publica da alfabetizacdo como porta de entrada a educacéo e a
escolarizacéo das pessoas, ao longo de toda a vida®.

De acordo com a RESOLUCAO/FNDE/CD/N® 44 de 05 de setembro de 2012

Art. 2°, sdo objetivos do Programa Brasil Alfabetizado:

% Estas e outras informacdes sobre o programa constam no portal do MEC, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17457&Itemid=817.
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| - contribuir para superar o analfabetismo no Brasil;

Il - contribuir para a universalizagdo da alfabetizacdo e do ensino
fundamental de jovens, adultos e idosos; e

Il - contribuir para a progressiva continuidade dos estudos em niveis mais
elevados, promovendo o acesso a educacdo como direito de todos, em
gualguer momento da vida, por meio da responsabilidade solidaria entre a
Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios (BRASIL, 2012, p. 2).

No municipio de Santa Maria/RS, as primeiras turmas foram formadas no ano
de 2004 e, desde entdo, outras vém sendo constituidas a cada ano. Os
alfabetizadores e os alfabetizadores-coordenadores sao voluntarios e recebem bolsa
para auxilio de custos. Sua entrada no programa ocorre mediante sele¢cdo, com
chamada publica, obedecendo a critérios, como:

| - ser preferencialmente professor de rede publica de ensino;
I - ter, no minimo, formacao de nivel médio completo;
Il - ter e comprovar experiéncia anterior em educacéo, preferencialmente,

em educacdo de jovens e adultos;
IV - ser capaz de desempenhar todas as atividades descritas para os

alfabetizadores no Manual Operacional do PBA;
(RESOLUCAO/FNDE/CD/N° 44 de 05 de setembro de 2012, artigo 8°,§ 1°,
p. 9).

Ja a selecdo dos alfabetizadores-coordenadores de turmas, conforme o § 2°
desta mesma resolugéo, considera que o candidato deve:
| - ser preferencialmente professor de rede publica de ensino;
Il - ter formacao de nivel superior em Educacao, ja concluida ou em curso;
lll - ter e comprovar experiéncia anterior em educacéo, preferencialmente,
em educacdo de jovens e adultos;
IV - ser capaz de manter controle sobre o trabalho em desenvolvimento nas

turmas e de desempenhar todas as atividades descritas para o0s
alfabetizadores-coordenadores de turmas no Manual Operacional do PBA

(p- 9).

Dentre as atribuicdes do alfabetizador, conforme o Ministério da Educacéao,
Resolucdo CD/FNDE nimero 32, de 1° de julho de 2011, anexo IV do Manual
Operacional do Programa Brasil Alfabetizado, consta a atividade voluntaria de
alfabetizacdo em turmas de jovens e adultos, durante os 8 (oito) meses de duragao
da turma, cumprindo a carga horaria minima de 320 horas/aula, nos termos do
Programa Brasil Alfabetizado/RS. Para tanto, o ano letivo tem a duracdo de oito
meses, com carga horaria semanal de 10 horas.

A adesdo ao programa cabe somente as Prefeituras Municipais e as
Secretarias Estaduais de Educacéo, sendo vetada a adesao direta ao MEC de

entidades civis ou privadas, com ou sem finalidade lucrativa.
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Referente aos cursos de formacédo, os alfabetizadores devem patrticipar do
encontro inicial, com carga horaria minima de quarenta horas presenciais, o qual
deve ser concluido antes do inicio do processo de alfabetizacdo. Os encontros de
formacdo continuada tém carga horaria minima de duas horas semanais ou 4
horas/aula quinzenais, desenvolvidos ao longo dos oito meses de atividades do
Programa Brasil Alfabetizado/RS. E preciso considerar que é obrigatdria a presenca
dos professores nestes cursos de formacéo oferecidos.

De acordo com as Orientacdes para o Programa Brasil Alfabetizado (2011),
0s encontros para a formacdo continuada s&o concebidos como espaco de
compartilhamento de experiéncias, relatos de préaticas pedagoégicas bem sucedidas,
problematizacdo de dificuldades enfrentadas, planejamentos em grupo, elaboracéo
de materiais pedagogicos e leituras complementares. Além disso, visam capacitar 0s
alfabetizadores e coordenadores a mobilizarem os alfabetizandos a continuidade
dos estudos, a obtencao do registro civil guando nao o possuirem.

Cabe destacar que um dos itens que fazem parte deste programa refere-se a
avaliacdo dos alfabetizadores, em que sdo considerados, entre outros aspectos:
‘concepcao de avaliacdo adotada; suas formas e instrumentos; valorizacdo e
participagdo da reflexdo coletiva; assiduidade; pontualidade e dedicacdo aos
estudos; engajamento e  compromisso social dos  alfabetizadores”
(RESOLUCAO/FNDE/CD/N® 44 de 05 de setembro de 2012, p. 7).

Como tematicas a serem abordadas nos encontros de formacao, constam no
documento OrientagOes para o Programa Brasil Alfabetizado (2011), as seguintes:

— ldentificacdo dos sujeitos envolvidos e suas diversidades (Quem sé&o
eles? Quais sdo seus interesses e suas expectativas?);

- histéria da educacao de jovens e adultos;

- concepcdes sobre alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil e suas
respectivas metodologias;

— processo historico-sécio-cultural de humanizacdo (relagdo homem-
natureza, sociedade e cultura);

- cidadania;

— 0 mundo do trabalho;

— metodologias de formacao de leitores e préaticas sociais de leitura;

- construgcdo da lingua oral e escrita na alfabetizacdo de jovens e adultos
(como os alfabetizadores e alfabetizandos ensinam e aprendem);

- funcao social da leitura e da escrita da matematica e outros campos do
conhecimento;

- registro e avaliacdo da aprendizagem;

- a mudanca na vida dos sujeitos ap0s 0 processo de alfabetizacao;
- capacitacdo para o Projeto Olhar Brasil (p. 6).
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Ao iniciar o ano letivo, é obrigatéria a aplicagdo de testes cognitivos, pelos
alfabetizadores, aos alfabetizandos, a qual precisa ser baseada em uma Matriz de
Referéncia de Leitura e Escrita®* e nos testes disponiveis no portal Sistema Brasil
Alfabetizado®. Tais testes visam aferir o desempenho cognitivo dos jovens, adultos
e idosos em sua entrada, devendo ser aplicados até o décimo quinto dia apdés o
inicio das aulas; e também na saida, nos ultimos dez dias de aula. A aplicagdo do
teste de entrada tem por objetivo

revelar quais as habilidades e competéncias que os alfabetizandos
possuem na &rea da leitura, da escrita e da matematica [...] a intencéo é de
diagnosticar para conhecer e agir, permitindo, assim, que os alfabetizadores
organizem as atividades que desenvolverdo em sala de aula de uma
maneira que contemplem desde o inicio as necessidades especificas de
cada alfabetizando. Da mesma forma, os resultados dos testes permitirdo
gue os alfabetizadores encaminhem para turmas iniciais de EJA os alunos

gue se encontrarem aptos para tal (Orientacdes para o Programa Brasil
Alfabetizado, 2011, p. 25).

4.3.1.2 O PBA no municipio de Santa Maria

O Municipio de Santa Maria € um ente executor do Programa Brasil
Alfabetizado desde o exercicio de 2007, executado no ano de 2008. A sede da
SMED, situada no sétimo andar da prefeitura municipal de Santa Maria/RS, é o local
onde ocorrem, quinzenalmente, os encontros de formacdo continuada. No ano de
2013, quando participamos dos encontros de formacéo continuada, eles ocorriam no
turno da noite, das segundas-feiras, com duracéo aproximada de quatro horas cada
encontro.

Cabe salientar que as escolas do municipio de Santa Maria, que antes ainda
atendiam a etapa Il do ensino (correspondente ao 4° e 5° ano do ensino
fundamental), a partir do ano de 2013, tiveram esta etapa extinta por decisdo da
Secretaria de Educacdo do nosso municipio. Até entdo, havia professoras
contratadas para lecionarem, entretanto, com a justificativas como a baixa adeséo

as turmas, a partir de uma pesquisa realizada sobre cinco anos pregressos, e com a

%L Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/brasilalfabetizado/matriz_referencia. pdf.

s Disponivel para professores e professores cadastrados no Programa, através do site
http://brasilalfabetizado.fnde.gov.br.


http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/brasilalfabetizado/matriz_referencia.%20pdf
http://brasilalfabetizado.fnde.gov.br/
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intencdo de reduzir gastos, a prefeitura incumbiu ao PBA a inclusdo dos poucos
alunos que estavam nestas turmas. Em contrapartida, o Municipio colocou a
disposicédo do PBA um professor Itinerante que, dos cinco dias de aula semanais,
deve comparecer em duas, nas turmas em que for necessario fazer o trabalho de
transicdo dos estudantes para a etapa lll. Assim, as escolas vinculadas ao Sistema
Municipal de Ensino de Santa Maria ndo possuem turmas de EJA nas duas
primeiras etapas. Atualmente, a SMED adota o Programa Brasil Alfabetizado para
satisfazer a esta demanda, e os professores que desenvolvem as atividades nao
fazem parte, necessariamente, do quadro docente permanente do municipio.

Os alfabetizadores do PBA séo voluntarios, sua inser¢do no programa ocorre
a partir de um edital e recebem bolsa para auxilio de custos com transporte e
alimentacdo no trabalho. Eles sdo, em geral, 0s responsaveis por captar 0s
estudantes e organizar a(s) turma(s) e o(s) lugar(s) para desenvolver o trabalho, com
excecao daquelas turmas que ja existem e que, por algum motivo, ficaram sem
professor.

A SMED, em parceria com universidades locais, oferece a formacao inicial e
continuada, com a finalidade de instrumentalizar o grupo de alfabetizadores. A sede
da SMED, situada no sétimo andar da prefeitura municipal de Santa Maria/RS, foi o
local onde ocorreram, quinzenalmente, os encontros de formacdo continuada, no
turno da noite das segundas-feiras, com duracdo aproximada de quatro horas por
encontro, durante o ano de 2013 (exercicio 2012).

Neste ano, em que acompanhamos o grupo de professores em seus
encontros de formacao e quando, ao final, realizamos a entrevista com alguns deles,
havia treze turmas de alfabetizacdo sob o trabalho de dez alfabetizadores,
comportando 249 estudantes. Dentre as classes de alfabetizagdo, sete estavam
instaladas em escolas da rede municipal e as demais em salfes paroquiais, espagos
cedidos pelas prefeituras e entidades beneficentes. (APENDICE D).

No udltimo ano, 2014 (exercicio 2013), segundo as informagBes sobre o
Programa no municipio de Santa Maria, foram constituidas 15 turmas distribuidas
entre 13 alfabetizadores, totalizando 241 alfabetizandos atendidos. Quanto a estes
estudantes, segundo dados fornecidos pela SMED/SM, dos 249 oriundos do
exercicio de 2013, apenas 8 deles matricularam-se na etapa lll, dando continuidade

a sua educacao formal.
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4.3.1.3 Sujeitos: os professores participantees

Apos efetivada a solicitagcdo formal a coordenacéo da Secretaria Municipal de
Educacao, na qual apresentamos as intengdes e procedimentos pretendidos com a
pesquisa, recebemos a permissdo para realizar esta pesquisa e 0 convite para
participarmos dos encontros quinzenais de formacdo continuada, junto aos
alfabetizadores. De posse de uma listagem contendo 0s nomes e 0s respectivos
espacos onde cada alfabetizador lecionava, constatamos que havia 10 professores
atuando em 13 lugares diferentes no ano de 2013.

A pesquisadora passou a frequentar os encontros de formacéo continuada e,
na primeira oportunidade, apresentou a si, a sua orientadora, bem como os detalhes
da pesquisa que, na época, pretendiamos desenvolver. Naguele momento,
esclarecemos que uma das intencdes futuras seria realizar uma entrevista com
aqueles professores que possuissem mais tempo de atuagdo no programa,
entretanto seriam devidamente esclarecidos com antecedéncia acerca das intencées

e procedimentos da pesquisa, podendo aceitar ou ndo em participar.

Imagem 1 — Momento registrado, em encontro de formacao continuada, promovida
pela SMED/ SM aos professores alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado na
sede da SMED / Prefeitura Municipal de Santa Maria em 2013.
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Como critérios de inclusdo, estabelecemos que o alfabetizador, para participar
da entrevista, precisaria ter lecionado um ano letivo (ciclo) completo no PBA,
podendo estar no segundo ano de atuacdo ou mais neste programa.

A fim de identificar aqueles professores que se enquadravam nesses critérios
as coordenadoras foi solicitado um momento, no terceiro encontro, apds iniciarmos
nossas participacbes, para realizar uma apresentacdo mais detalhada quanto a
pesquisa. Assim, pudemos explicitar os objetivos, os critérios de inclusdo, bem como
os procedimentos que viriam a ser desenvolvidos. Neste mesmo encontro,
entregamos a todos os professores uma ficha (ANEXO E), contendo perguntas
acerca da identificacdo pessoal; formacdo académica inicial e continuada (area,
tempo); atuacdo profissional na docéncia e na docéncia com jovens e adultos e
motivacdo para trabalhar com jovens e adultos.

Todos os professores responderam, e, dentre as informacdes levantadas no
gue concerne aos seus locais e tempos de atuacdo no PBA, identificamos o

seguinte:
Local
de atuacao
Professor K CAPS I 1° ano
Professor P Escola Pinheiro 1° ano
Professor D Escola Julio do Canto 1° ano
Professor L Escola Julio do Canto 1° ano

Diacono Joéo Luiz Pozzobom o
Professor E : 6" ano*
Lar das Vovozinhas

Escola Rejane Garcia Gervini o
Professor | - - 2" ano*
Pastoral da Crianca Comun. Cerrito Sul

Professor F CAIC 3° ano*

Saldo da Igreja de Fatima o
Professor S 6 ano*
CAPS AD Il Caminhos do Sol

Professor A Abrigo Espirita Oscar José Pithan 3° ano*

Professor M Escola Duque de Caxias 1° ano

Quadro 3 — Relacédo de professores atuantes no PBA no ano de 2013, local de
atuacao e tempo atuacao no Programa.

Fonte: Elaborado pela autora
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Constatamos, portanto, que, dos dez alfabetizadores que lecionavam no PBA
no ano de 2013, cinco deles corresponderam aos critérios de inclusdo para
participarem da entrevista. No entanto, a pesquisadora, durante todo o ano letivo,
participou dos encontros de formagcdo com todos os alfabetizadores e ndo apenas
com os cinco. Estes, cujas caracteristicas correspondiam aos critérios de inclusao,
foram, na mesma época, avisados de que, ao final do ano, seriam convidados a
participar da entrevista junto a pesquisadora.

Assim, apds findadas as atividades do PBA naquele ano € que se iniciaram as
entrevistas com os cinco professores, os quais foram contatados via telefonema pela
pesquisadora. Cabe destacar que, naquele momento, foram avisados que uma
explicacdo mais detalhada seria fornecida no encontro presencial e que a decisao de
participar ou ndo da entrevista seria tomada por eles, somente ap6s compreenderem
plenamente os procedimentos e objetivos da pesquisa. Neste telefonema, os
alfabetizadores estipularam a data e o local, de acordo com as suas preferéncias,
para o encontro com a pesquisadora.

Na ocasido deste encontro individual, a pesquisa foi apresentada de forma
mais detalhada, foi realizada a leitura do Consentimento Livre e Esclarecido para
que pudessem compreender 0s objetivos e procedimentos e, partindo desta
compreensao, optar em participar ou ndo da mesma. Todos os alfabetizadores
aceitaram participar da entrevista, a qual foi dado inicio imediatamente apés o seu
consentimento.

Assim, apresentamos no quadro os cinco alfabetizadores que se constituiram
em sujeitos desta pesquisa, e, posteriormente, realizamos uma breve descricdo
contendo sua atuagdo na época em que foram entrevistados, as motivacdes que 0s
conduziram a escolher trabalhar com a alfabetizacdo de jovens e adultos no

Programa Brasil Alfabetizado:
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Formacéo Local
Inicial TEmpE ¢E FemmeetD de atuacdo no PBA
o Diacono Joéo Luiz
Professor E Magistério / 22 anos/ em Pozzobom 6° ano
Ed. Especial andamento X
Lar das Vovozinhas
Escola Rejane Garcia
i Gervini
Professor | Pedagog_la € 15 anos/ 15 anos - 2° ano
Teologia Pastoral da Crianca
Comun. Cerrito Sul
Professor F Maglsterlc_J / 34 anos/ 28 anos CAIC 3°ano
Pedagogia
Saldo da Igreja de
. Fatima o
Professor S Magisterio 18 anos - 6" ano
CAPS AD Il Caminhos
do Sol
Professor A Let_ra§ / 19 anos/ 3 anos Abrigo E§p|_r|ta Oscar 3°ano
Magistério José Pithan

Quadro 4 — Relacéo dos professores, formacéo inicial, tempo de graduacao, local e
tempo de atuacéo no PBA

Fonte: Elaborado pela autora

Professor E: Havia concluido o curso Normal (Magistério) ha 22 anos na ocasido da
entrevista e o curso de Pedagogia ha doze anos. Estava cursando os ultimos
semestres do curso de Educacdo Especial. J& possuia pos-graduacdo em Gestéo
Escolar e tinha experiéncia com alfabetizagéo infantil que somava 5 anos. Estava no
6° ano de atuacdo no PBA, ao qual aderiu por considerar uma aprendizagem
diferente, em que pode contar com o interesse do estudante em estar na aula
querendo aprender, conforme relata. Seu local de atuagdo era a escola Diacono

Joao Luiz Pozzobom e Lar das Vovozinhas.

Professor I: Licenciado em Pedagogia em 1998 por uma Instituicdo de Ensino
Superior privada; graduado em Teologia, no mesmo ano, também em uma
Instituicdo de Ensino Superior, onde cursou paralelamente, em turno inverso. Sua
experiéncia com alfabetizacdo incluiu um periodo na alfabetizacdo de adultos,
estagios na Educacéo Infantil, um ano no Ensino Fundamental em uma escola em
Itaara, totalizando cinco anos, aproximadamente. No momento da entrevista, estava
atuando pelo 2° ano no PBA, com duas turmas: uma na Escola Rejane Garcia

Gervini e outra na Pastoral da Crianca, na Comunidade Cerrito Sul, em Santa Maria.
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Estava ainda concluindo um curso de pds- graduagdo em Coordenacgdo Pedagogica
e Administracdo Escolar e trabalhando no setor de gestdo em uma escola privada. O
desejo de desenvolver projetos sociais e formacgéao de lideranca nas comunidades foi
o principal fator mobilizador da sua participacdo na alfabetizacdo de jovens e

adultos.

Professor F: Graduado em Pedagogia ha 28 anos e ha 34 anos havia concluido o
curso Normal (Magistério). Na ocasido da entrevista, estava no 3° ano como
alfabetizador no PBA, seu local de trabalho era o CAIC. Como fator motivador da

participacdo no Programa destaca o0 seu interesse em obter novas experiéncias.

Professor S: Concluiu o Curso Normal (Magistério) no ano de 1994, no Colégio
Santana. Na época da entrevista, somava 15 anos de trabalho com alfabetizacdo de
criancas. Estava no 6° ano de atuacdo no PBA e naquele ano lecionava em duas
turmas, uma no Saldo da Igreja de Fatima e outra no Centro de Atencao
Psicossocial- CAPS AD Il Caminhos do Sol.

Professor A: Na ocasido da entrevista, fazia 19 anos da sua formatura em Letras e
3 anos de conclusido do Curso Normal (Magistério). Lecionava no PBA pelo 3° ano e
seu local de trabalho era o Abrigo Espirita Oscar José Pithan. A opcao pela docéncia

no Programa deu-se pelo amor a profissao, como refere.

4.4 Instrumentos e procedimentos da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa cuja analise se centra em processo de
construgcdo social e profissional (BOLZAN, 2001, 2002, 2009), os recursos que
utilizamos nesta investigacdo foi a entrevista semiestruturada e, de forma
complementar, fizemos uso de notas de campo registradas pela pesquisadora,
durante os encontros de formacdo em que participou junto aos alfabetizadores do
PBA.

J4 as entrevistas constituem-se espagos narrativos aos quais 0s

alfabetizadores foram convidados a participar, compartilhando reflexdes sobre seus
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percursos formativos, suas formas de organizar o trabalho pedagdgico no PBA,
possibilitando, assim, a emergéncia de concepc¢des quanto a alfabetizagdo de jovens

e adultos.

4.4.1 Notas de campo como instrumento de pesquisa

O registro escrito dos aspectos considerados relevantes aos objetivos da
pesquisa foram realizados em forma de topicos e anotacbes em um caderno que
acompanhava a pesquisadora em todas as participacdes dos encontros de formacéo
continuada dos alfabetizadores.

Este instrumento, configurado como notas de campo, foi capaz de armazenar,
portanto, impressdes relevantes sobre a experiéncia vivida, auxiliou na escolha dos
critérios de inclusdo dos professores e na elaboracdo do instrumento de entrevista.
Posteriormente, contribuiu para a compreensao das narrativas.

As contribui¢cées advindas das notas de campo permitiram a conservacao das
situacOes, imagens e impressdes captadas durante os encontros de formacao que,
caso nao fossem registrados, certamente teriam dissipado com o tempo. Assim,
aproximamos 0S N0osSS0S registros ao que Zabalza (2004) denomina de diarios de
classe, uma vez que as notas de campo cumpriram a fun¢gdo como um instrumento
de pesquisa. Segundo esse autor, os diarios de classe séo instrumentos livres para
englobar diversos tipos de diarios, tanto pelo conteddo que o constitui como pela
maneira de coletar dados, de escrever e de analisa-lo. Cabe destacar que a riqueza
de um diario esta na polivaléncia da informac¢ao que imprimimos nele, sendo que o0s

diarios apenas introspectivos perdem sentido ao ficar estabelecido o ponto
de referéncia externo em que os fatos ou as vivencias narrados acontecem.
O bom de um diario, 0 que se torna um importante documento para o

desenvolvimento pessoal, € que nele se possa contrastar tanto o objetivo-
descritivo como o reflexivo-pessoal (ZABALZA, 2004, p. 16).

O cuidado que tivemos ao realizar os registros foi o de mesclar informagdes
envolvendo aspectos observados no contexto investigativo, bem como sensacoes
despertadas na pesquisadora na ocasido de tais observacbes. Logo,

compreendemos que as notas de campo que armazenamos trouxeram importantes
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contribuicdbes no que diz respeito a elaboragdo dos critérios a participacdo da
pesquisa e, principalmente, a analise dos didlogos que emergiram das entrevistas.

4.4.2 Entrevista semiestruturada

A entrevista semiestruturada individual com os professores participantes foi o
principal meio que utilizamos para alcancar o objetivo deste estudo que consiste em
compreender as concepc¢des de um grupo de professores participantes do Programa
Brasil Alfabetizado (PBA) do municipio de Santa Maria quanto a alfabetizacdo de
jovens e adultos e a consciéncia fonoldgica neste processo. Este tipo de entrevista,
previamente planejada com tdpicos-guia, possibilita que o foco no objeto de
interesse ndo seja disperso, cabendo ainda a retomada de algum aspecto, quando
necessario para a compreensao (LUDKE; ANDRE, 1986). A opcao por realizar uma
entrevista semiestruturada deu-se por se buscar uma abordagem que melhor se
aproximasse de uma conversa informal. De acordo com Freitas, M. T. A. (2002), esta
forma de abordar ndo se resume a troca de perguntas e respostas, mas consiste em
um espaco de producdo de linguagem, um dialogo. Entram em jogo as situacfes
experienciadas e os sentidos atribuidos por pesquisador e entrevistado na producéo
de novos sentidos durante a interlocucdo. Assim, as enunciacdes correspondem a
situacdo concreta em que estdo acontecendo, mas também a relacdo estabelecida
entre os interlocutores.

A organizacao da entrevista foi pautada sobre os objetivos pretendidos. Para
tanto, elencamos o0s conceitos centrais a serem abordados e, a partir destes,
elaboramos trés blocos visando contemplar os aspectos de interesse: o0 primeiro
direcionado a trajetoria pessoal e profissional dos professores participantes da
investigacdo; o segundo abordando concepgbes dos alfabetizadores sobre ler,
escrever e alfabetizar jovens e adultos e, por fim, no ultimo bloco, estreitamos o foco
as concepcdes acerca da consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacdo de
jovens e adultos. A partir de cada bloco, elencamos topicos norteadores das
tematicas a serem enfocadas na entrevista. Todos passiveis de adaptacbes e
[re]organizagBes de acordo com o andamento do didlogo durante a mesma.
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Conforme Bauer e Gaskel (2002), topicos-guia sdo elencados de acordo com
0s objetivos da pesquisa e funcionam como uma espécie de lembrete para o
pesquisador quanto ao que precisa ser abordado, mostrando um percurso a ser
seguido, funcionando, ainda, como um “esquema preliminar para a analise das
transcrigbes” (p. 66). Partindo dessas premissas, elaboramos um quadro, contendo
os tépicos-guia, o qual nos auxiliou na conducéo da entrevista, possibilitando manter

o foco nos objetivos almejados:

Dados de Identificacao

Nome:

Local que leciona no PBA:

Formacao inicial e ano (origem: instituicdo privada ou publica):

Tempo de docéncia em sala de aula (em geral; com alfabetizacao inicial de
criancas; com alfabetizac&o inicial de adultos; no PBA):

Pds-graduacédo e ano (niveis: stricto sensu e lato sensu):

Bloco Topicos Guia

Trajetdrias formativas, pessoal e profissional.
1 Formacéao para atuar na alfabetizacéo inicial de jovens e adultos
Opcao pela docéncia na EJA.

Concepcao sobre o que é saber ler e escrever

2 Concepcéo sobre o que é alfabetizar

Concepcdes sobre a aprendizagem da leitura e da escrita
Concepcdes sobre qguem séo os alfabetizandos

3 Consciéncia Fonologica na alfabetizagéo

Quadro 5 — Dados de identificacdo e topicos-guia distribuidos em trés blocos

4.5 A construgcéo das dimensdes categoriais

A analise realizada em uma pesquisa qualitativa sucede do olhar do
pesquisador sobre a narrativa do sujeito que conta a sua histéria, a partir de uma
relacéo dialégica previamente estabelecida entre ambos.

Reconhecemos, portanto, a necessidade de estar consciente dos diversos
sentidos possiveis que de uma mesma palavra pode emergir, sendo preciso estar

aberto a adentrar em sentidos ndo antes pensados. Conforme destaca Bakhtin ao
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referir que “A interpretacdo das estruturas simbdlicas tem de entranhar-se na
infinitude dos sentidos simbdlicos, razdo porque ndo pode vir a ser cientifica na
acepcgao de indole cientifica das ciéncias exatas” (BAKHTIN, 2010, p. 399), situa a
subjetividade em lugar de destaque no processo investigativo, em que ndo apenas a
posicdo sécio-histérico cultural de quem enuncia, mas também a contextualizagédo
do pesquisador deve ser considerada.

O pesquisador, ao passo que realiza suas interpretacdes, constroi suas
deducbes, motivacbes e apreciacdes, esta participando da investigacdo. Logo, a
leitura que ele realiza do outro e dos acontecimentos revelados resulta do contexto
de onde fala e é ainda implicada pela perspectiva teérica que conduz sua
investigacdo. Neste sentido, ndo € possivel conceber uma narrativa e desloca-la do
contexto social ao qual ela esta incorporada, tanto o de quem fala como o de quem a
interpreta. Esta concepcéo fica clara nas palavras de Bakhtin (2012) quando refere
que

[...] ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou
desagradaveis, etc. A palavra esta sempre carregada de um contetdo ou de
um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as
palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias
ideoldgicas ou concernentes a vida (p. 98-99).

Concebido desta maneira, a sele¢cdo do que é relevante ou ndo no discurso
de quem emite passa pelo crivo do pesquisador a medida que este se reporta a fala
do colaborador para explicitar sua propria maneira de compreendé-lo. Reportar-se,
portanto, ndo consiste em reproduzir, mas, sim, em estabelecer uma relagéo ativa
entre os discursos, uma relacdo que é dialégica. Nas palavras de Bakhtin (2012),

[..] E a partir dessa existéncia autbnoma que o discurso de outrem passa
para o contexto narrativo, conservando o0 seu contelddo e ao menos
rudimentos da sua integridade linguistica e da sua autonomia estrutural
primitivas (p. 150-151).

Portanto, a medida que o pesquisador cita trechos de um discurso com o
intuito de ilustrar sua analise, ndo esta simplesmente reproduzindo, ou repetindo,
mas esta criando um espaco para explicitar suas compreensdes e, de alguma
maneira, [re]significando, transformando a realidade narrada.

O processo de andlise e de categorizacdo dos dados deu-se a partir de uma

dindmica dialégica vislumbrando os objetivos da pesquisa, 0 campo tedrico que a
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respalda e as concepg¢Oes das pesquisadoras. Tal processo foi permeado pelo
desafio de selecionar as informag¢des pertinentes a pesquisa, ante a riqueza
conceitual do material coletado.

A diversidade de aspectos apresentados pelos professores participantes na
forma de conceber o processo de alfabetizagdo de jovens e adultos mobilizou uma
constante reelaboracdo das compreensdes obtidas em cada etapa da pesquisa.

Assim, o percurso empreendido no processo de analise e de categorizacao
das narrativas iniciou com a escuta cuidadosa da gravacdo de cada uma das
entrevistas acompanhada da sua transcricdo. Nesta etapa, atentamo-nos
principalmente a adequar a pontuacdo e as énfases orais, realizando discretas
correcbes textuais na versdo escrita a fim de preservar, ao maximo, os sentidos
atribuidos pelos entrevistados. Optamos por fazer uma impressao, em papel, de
cada uma das entrevistas; realizamos novamente a sua leitura, destacando e
recortando os excertos de acordo com o tépico-guia a que dizia respeito.

Apobs concluida a disposicao dos excertos no grande quadro, realizamos uma
nova leitura da entrevista de cada professor, dividida de acordo com os tépicos-guia
norteadores da entrevista e fomos salientando trechos ilustrativos de suas
concepcOes acerca do processo de alfabetizacdo de jovens e adultos, de uma
maneira ampla. A medida que as iamos identificando tais concepcbes, as
registravamos em forma de uma legenda, onde foram nomeadas e enumeradas.
Assim, liamos as narrativas, destacavamos e enumerdvamos os excertos de acordo
com a codificacdo estipulada e, quando novas concepc¢des surgiam, estas eram
incorporadas na listagem numerada.

Na fotografia de nimero 2, consta um recorte do quadro que elaboramos para

analisar as narrativas®.

% Neste recorte destacamos, no primeiro plano, os trechos da narrativa de um dos professores
participantes, enfocando a consciéncia fonolégica (topico guia localizado a esquerda da imagem,
na posicao vertical,). No segundo plano, na coluna a direita, a entrevista de outro professor. A
marcacao do texto e a codificagdo correspondem a legenda estipulada.
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Imagem 2 — Recorte do quadro de analises

Fonte: Acervo da autora

Realizada a leitura horizontal das narrativas dos professores, situadas lado a
lado, pudemos comparar as opinides dos cinco alfabetizadores para cada bloco
tematico e verificar recorréncias reveladoras de suas concepc¢des. Dessa forma, a
partir do foco central de nossa andlise, alfabetizacdo de jovens e adultos,
realizamos um desdobramento em duas dimensdes categoriais: concepc¢des sobre
a leitura e a escrita iniciais de jovens e adultos e concepcbdes sobre a
consciéncia fonolégica no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos,

conforme pode ser observado do seguinte esquema:

Foco Dimensodes . Dimensé&o
Central Categoriais Blemenios eiiegerikls Transversal
e Hiper-responsabilizacao
concepcOes sobre a| e Mediacéo
leitura e a escrita] e Incompletudes
iniciais de jovens e| e AptidGes
. adultos s
Alfabetizac&o de * lec:psrf'ussges i S T
jovens e adultos arabetizacao P

concepcles sobre a
consciéncia fonolégical e Espera

no processo de| e Tateamento
alfabetizacdo de jovens| e Valorizagéo
e adultos

Quadro 6 — Esquema ilustrativo da categoria principal e seus desdobramentos

Fonte: Elaborado pelo autora
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No tocante a primeira dimensédo categorial, que aborda as concep¢des que
os alfabetizadores trazem consigo sobre leitura e escrita iniciais de jovens e
adultos, apoiamo-nos nos aspectos relativos a trajetéria pessoal, formativa e
profissional dos professores para identificar as bases onde construiram a forma de
trabalhar com a alfabetizacdo de jovens e adultos. Captamos do didlogo suas
concepcoes acerca do que € ler e 0 que é escrever na idade adulta, bem como o
gue julgam necessario aos jovens e adultos aprenderem para apropriarem-se dessa
linguagem. Partindo das tematicas de maior pertinéncia e recorréncia, identificadas
nas narrativas, listamos vinte elementos (APENDICE E) que refletiam, de alguma
maneira, concepgbes acerca da leitura e escrita iniciais de jovens e adultos.
Posteriormente, realizamos uma sintese destes elementos, levando em
consideracdo a frequéncia com que apareciam nas narrativas, bem como a

relevancia para a pesquisa, resultando no seguinte conjunto de elementos

categoriais:
((\
<
&
g
&
& Aptidoes
Repercussoes
da
Alfabetizagao

o\)\.g“z

Hiper-responsabilizagao
Mediacgao
Incompletudes

Figura 1 — Concepc0Oes dos alfabetizadores acerca da leitura e da escrita iniciais de
jovens e adultos
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Partindo do foco central de nossa pesquisa, a alfabetizacdo de jovens e
adultos, observamos que o professor, ao expressar suas concepc¢des sobre a
leitura e a escrita iniciais de jovens e adultos, realiza um movimento reflexivo e
dialégico, destacando ndo apenas demandas do seu ensino, mas aptiddes
necessérias a aprendizagem do estudante.

Evidenciamos que ensinar jovens e adultos a ler e a escrever, na concepgao
dos professores participantes, esta fortemente vinculado ao comprometimento com a
redencdo dos alfabetizandos. Esta concepcdo, que deu origem ao elemento
categorial hiper-responsabilizacdo, é manifestada, em algumas falas, partindo do
excesso de atribuicdes assumidas pelos alfabetizadores, permeada por uma
analogia que associa a falta de dominio da lingua escrita com a escuriddo, em que
os alfabetizadores se colocam como responsaveis por mediar a devolucéo da visao,
da luz. Destacam o0 seu compromisso com o0s estudantes e referem, como
fundamental a esta atuacdo docente, desenvolver emocgdes positivas para atuar
neste segmento do ensino, ndo sendo suficiente trabalhar s6 com a razdo sem a
emocao.

Para tanto, revelam a necessidade de conhecer os contextos dos estudantes
como uma forma de avaliar e valorizar os saberes ja construidos, os desejos que
trazem consigo em relacdo a leitura e a escrita, as diferentes realidades sécio-
histdérico-culturais que eles vivem bem como 0s aspectos morais e éticos que
permeiam suas trajetorias de vida. Observamos que 0s conhecimentos de mundo
construidos pelos alfabetizandos sao alvo de valorizagdo pelos professores que,
muitas vezes, referem toma-los como base norteadora a escolha das tematicas a
desenvolver nas atividades pedagdgicas. O conhecimento dos contextos € ainda
mencionado quando os professores preocupam-se em entender 0os motivos que
justificam atrasos e faltas, levando em conta as dificeis condicbes em que muitos
dos estudantes vivem.

Assim, os professores participantes deste estudo reconhecem-se como

mediadores® no processo de alfabetizacdo, demonstrando uma autovalorizacéo

% Apoiamo-nos no conceito de mediacdo a partir de Vygotsky (2007) e Bolzan (2009), em que é
concebida como um processo dindmico, para o qual sdo essenciais as ferramentas e artefatos
culturais, para modelar a atividade. Esta, por sua vez, implica um processo de intervencéo
intencional de, no minimo, um elemento em uma relagdo. Considera-se que a presenca de uma
nova ferramenta cultural nessa dindmica ndo apenas reflete, mas refrata, tanto na prépria
mediacdo como nas estrutura das fun¢des mentais.
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quanto a importancia do seu papel na aprendizagem da leitura e da escrita dos
estudantes. Entretanto, ndo h4 um consenso entre eles quanto as suas atribui¢cdes
como docentes nesta modalidade de ensino. Em decorréncia disto, € ampla e
variada a sua gama de atuacdo. Tendem a realizar seus trabalhos pedagoégicos
conforme as demandas momentaneas apresentadas pelos estudantes. Precisam,
em muitos casos, auxiliar a resolver questdes emocionais e outras dificuldades que
prejudicam a assiduidade nas aulas, questdes comuns em suas turmas.

O alfabetizando adulto que esta retornando a uma classe de alfabetizac&o ou
frequentando pela primeira vez desperta no professor o cuidado com a manutengéo
da presenca deste estudante em aula. Os sentimentos ja vividos de fracasso, de
menos valia e a desmotivacdo sdo mencionados pelos professores que, como a
alternativa, referem propor atividades interessantes, motivadoras, ou seja,
mobilizadoras as aprendizagens e a manutencdo do interesse em continuar
aprendendo e por isso, consideram necessario partir dos desejos que tenham uma
aplicacao pratica para as vidas dos estudantes. Esta atitude demanda, novamente, a
relevancia de se conhecer os contextos, cuidado anteriormente citado.

Ao mesmo tempo em que os professores demonstram muita satisfacdo em
lecionar com jovens e adultos, que apresentam livre transito em seus contextos, 0
qgue Ihes permite reconhecer anseios e desejos em relacdo a alfabetizacdo e ainda
promover atividades mobilizadoras do desejo de aprender, esses mesmos
alfabetizadores deparam-se com situacdes complexas. Sdo duvidas envolvendo a
prépria atuacéo quanto ao ensino do sistema de escrita 0 que, principalmente, ilustra
o convivio com o desconhecido. Ante situacdes desta natureza, reconhecidas muitas
vezes como duvidas isentas de explicacdo teorica, o professor cria, inventa,
improvisa estratégias baseando-se na tentativa e erro.

O enfrentamento dessas demandas € percebido pelos alfabetizadores como
uma fonte de aprendizagens a sua docéncia, pois sentem que aprendem ensinando,
logo, dentre as suas concepcdes, observamos que a aprendizagem da docéncia
nesta modalidade de ensino parece ocorrer mais dentro da sala de aula do que fora
dela, ou seja, os professores reconhecem lacunas na sua formacao, enfrentam
situacBes em gque tais lacunas ficam evidenciadas, adaptando conhecimentos que ja
possuem. Muitas vezes realizam uma transposicéo relativa a alfabetizagdo infantil.

Apesar do enfrentamento de circunstancias desconhecidas ser concebido

pelos professores como positivo & sua autonomia e as intervencdes futuras, eles
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manifestam que algumas situacdes fogem do seu alcance, quando algo mais parece
acontecer. Percebem que este desconhecimento os impede de realizar mediacdes
favoraveis ao avancgo dos alfabetizandos. Frente a tal fato, assumem uma atitude de
espera, contentam-se em aguardar os estudantes espontaneamente resolverem o
impasse para, somente entdo, darem continuidade ao seu trabalho. Nao ha mencéo
a pesquisa, ao compartilhamento ou outras tentativas de entender a questédo. Este
fato justifica-se, provavelmente, por ser um impasse, considerado pelo professor,
isento de respostas, cuja Unica alternativa seja aguardar que se resolva
espontaneamente, enquanto ele trata de outras demandas do seu trabalho com os
jovens e adultos.

Assim, algumas aptiddes parecem ser necessarias a aprendizagem da leitura
e da escrita segundo demonstram algumas narrativas. Ao mesmo tempo em que
ressaltam que os estudantes precisam ser compreendidos e respeitados quanto aos
seus interesses e maneiras de pensar esse respeito ndo parece alcancar as
singularidades de suas maneiras de falar, ou seja, as diversidades linguisticas
provenientes de seu meio sociocultural. Ha, portanto, uma tendéncia recorrente nas
narrativas dos professores em se preocuparem com a adequacao da expressao oral
como se desta dependesse uma escrita em conformidade com as normas cultas.

E, por fim, no que diz respeito a primeira dimenséo categorial, que trata das
concepcdes dos alfabetizadores acerca da apropriacdo da leitura e da escrita iniciais
de jovens e adultos, as repercussdes da alfabetizacdo, que dizem respeito,
principalmente a escolarizacdo como possibilidade de ascenséo social, como uma
condicdo a evolucdo das condi¢cdes de vida dos estudantes, foi uma recorréncia
entre as narrativas, bastante enfatizada. Esta possibilidade foi destacada como um
dos fatores motivadores a pratica alfabetizadora, dentre os professores participantes
deste estudo.

No que diz respeito a segunda dimensdo categorial, que aborda as
concepcOes de alfabetizadores acerca da consciéncia fonoldgica no processo
de alfabetizacdo de jovens e adultos, esta foi constituida a partir dos elementos
gue emergiram durante as entrevistas, sem, necessariamente utilizarmos o termo
“consciéncia fonologica”, mas a partir de um dialogo centrado na consciéncia dos
estudantes, segundo os alfabetizadores, sobre as relacdes que a escrita guarda com
a pauta sonora. Atentamo-nos as diferentes situacdes manifestadas pelos
professores que envolviam reflexdo fonoldgica nas suas aulas; ao que mobilizava a

existéncia dessas situacdes; de quem partia a iniciativa de refletir sobre os sons das
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palavras; a valorizacdo atribuida a consciéncia fonoldgica, aos momentos em que
lancavam mao destas habilidades, entre outros aspectos relativos a este dominio.
Assim, constituimos uma listagem inicial, mais ampla e genérica, contendo treze
elementos que refletiam suas concepc¢bBes acerca da consciéncia fonolégica no
processo de alfabetizacéo de jovens e adultos (APENDICE F).

Realizada uma andlise desta relagdo de recorréncias envolvendo concepc¢des
acerca da consciéncia fonoldgica, as sintetizamos de acordo com os significados e a
frequéncia com que ocorreram, em trés elementos categoriais: um deles contendo
concepcdes que remetem ao aguardar pelo despertar espontaneo da consciéncia
fonologica, que denominamos espera; outro abordando a pratica de atividades neste
ambito, o que chamamos de tateamento e, por fim, o terceiro, originado a partir dos
posicionamentos favoraveis ao trabalho com a consciéncia fonolégica, denotando a
relevancia atribuida pelos alfabetizadores a reflexdo sobre os sons que a escrita
representa, no processo de alfabetizacdo. Este, denominamos valorizagéo.

Espera

Tateamento

Valorizacao

Figura 2 — Concepcdes de alfabetizadores sobre a consciéncia fonoldgica no
processo de alfabetizacéo de jovens e adultos.

Fonte: Elaborada pela autora.
A configuracdo do primeiro elemento, intitulado de espera, caracterizou-se a

partir de uma tendéncia entre os professores em considerar que os alfabetizandos
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precisam descobrir, espontaneamente, que a escrita representa a pauta sonora e
ndo as caracteristicas fisicas ou funcionais do que substitui. Compreendem,
portanto, como desnecessaria e, muitas vezes desaconselhado intervir para a
reflexdo sobre a face fonologica das palavras, antes que os estudantes se deem
conta, por si proprios da existéncia desta relacdo. Ou seja, somente apds o sujeito
ter rompido com a hipotese chamada realismo nominal, sem a intervencdo do
professor, é gue eles sentem-se a vontade para propor situacdes de refletir sobre os
sons, mas o confronto desta hipotese inicial ndo é trabalhado.

Uma vez observado que os estudantes ultrapassaram o chamado realismo
nominal, hipotese de que escrita representaria caracteristicas fisicas e/ou funcionais
do que nota, os professores se permitem realizar atividades envolvendo consciéncia
fonologica. O elemento categorial, que denominamos de tateamento, emergiu,
portanto, deste conjunto de concepc¢des que demonstraram as diferentes aplicagbes
das habilidades de refletir sobre os sons da palavras, pelos alfabetizadores. As
acOes envolvendo reflexdo fonolégica demonstraram-se, em geral, baseadas na
empiria e no improviso, com excecdo de um professor que refere utilizar, de forma
planejada, estratégias desta natureza para explicar o funcionamento do sistema de
escrita alfabética. Entretanto, predominou a incipiéncia revelada pela falta de clareza
guanto aos objetivos do trabalho e a forma de fazé-lo.

Observamos que este tateamento entra em choque com a diversidade de
niveis de conhecimento da escrita caracteristicos dos estudantes da mesma classe
de alfabetizacdo, despertando um sentimento de impoténcia no professor, ante a
maneira de lidar com tal diversidade. A proposicdo de atividades de consciéncia
fonologica identificadas nas narrativas foram realizadas de forma ladica, com o
intuito expresso de serem prazerosas. Logo, mais do que estabelecer a relagao
entre a escrita e a sonoridade das palavras, os professores apostavam no potencial
gue a motivacao tem a aprendizagem.

Assim, destacamos alguns exemplos destas proposi¢coes: pensar sobre
onomatopeias (o barulho do trem) ao mesmo tempo que o professor registra no
quadro a representacao escrita deste som; mobilizar o estudante a pensar em outras
palavras que iniciem com cada letra que compde o nome préprio; o trabalho com
frases, buscando segment4-las em partes cada vez menores. Quanto a motivagao
dos professores para promover atividades envolvendo a consciéncia fonoldgica,

observamos que, entre os principais interesses, estava 0 desejo em corrigir a
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ortografia dos estudantes, no intuito de explicar regras ortogréaficas faziam mencao a
sonoridade das palavras, resultando ora no sucesso desta explicagdo (quando
havia, de fato a relacdo sonora com a escrita), ora podendo gerar conflitos (na
inexisténcia de tal relacdo) mas que o professor desconhece e insiste, artificializando
a fala para adequar a forma de escrever. Um exemplo disto € a tentativa de
demonstrar ao estudante que o som da letra S, quando duplicado modifica o seu
som, comparando com som do R quando este é duplicado.

Assim, ficou evidente que, neste tateamento que caracteriza a proposicao de
atividades de reflexdo fonoldgica, o que prepondera é uma incipiéncia formativa,
resultando em préaticas restritas (quanto ao nimero de habilidades trabalhadas) e
pouco efetivas. Tal incipiéncia reflete-se na falta de conhecimentos que habilitem o
docente a usufruir da consciéncia fonoldégica como uma ferramenta de ensino. Ou
seja, baseado no diagndéstico dos niveis de escrita dos alfabetizandos, o professor
poderia provoca-los a refletir sobre suas escritas, recorrendo a consciéncia
fonologica para fazerem associacfes, de maneira cada vez mais autdbnoma,
promovendo, assim, uma efetiva apropriacdo do sistema de escrita alfabética.

No entanto, embora seja incipiente o dominio do conhecimento acerca da
consciéncia fonoldgica, evidenciamos que suas habilidades s&o valorizadas pelos
professores no processo de alfabetizacdo, denotando o que originou o terceiro
elemento, dentro das concepc¢des acerca da consciéncia fonoldgica na alfabetizacao
de jovens e adultos: a valorizacdo, que diz respeito a relevancia atribuida a
consciéncia fonologica. Este reconhecimento foi evidenciado, pois, a despeito de
nao disporem de maiores conhecimentos para trabalhar com esse conjunto de
habilidades metalinguisticas, com todo o potencial que possui, 0os professores ainda
assim promovem atividades desta natureza e relatam valorizar a capacidade de ater-
se aos sons que compdem as palavras, para o avanco dos alfabetizandos, na leitura
e na escrita.

As atividades envolvendo a consciéncia fonolégica, mencionadas pelos
professores, embora sejam restritas nas habilidades trabalhadas, tardias no seu
inicio e imprecisas quanto aos objetivos, sédo realizadas. Desta realizacao,
depreendemos que os professores reconhecem a relevancia deste tipo de trabalho
e de que cabe a eles, essa proposicao.

Finalizamos, assim, a explicagcdo dos elementos categoriais, que tratam das

concepcOes dos alfabetizadores acerca das duas dimensdes: apropriacdo da leitura



147

e da escrita e consciéncia fonoldgica, os quais, juntos, formam o foco central deste
estudo: a alfabetizacdo de jovens e adultos. Observamos que ambas as
dimensdes sdo permeadas por um processo que € relacional, em que o0s
professores, ao refletirem sobre suas concepcdes, olham, ora pra si préprios, ora
para o0s estudantes e seus processos, tendo como elemento transversal o
comprometimento. Assim, as demandas do ensino e da aprendizagem e da relagcéo

professor e estudante, engendram-se de forma dial6gica em suas narrativas.

4.6 Consideracfes de carater ético

Este estudo teve como base as consideracdes éticas apresentadas pelo
Comité de FEtica em Pesquisa da UFSM, disponivel no endereco eletronico
http://www.ufsm.br/cep. Para tanto, solicitamos a autorizacéo institucional para
realizacdo da mesma, através do contato com o0s representantes da instituicao
externando os objetivos e procedimentos previstos, bem como apresentacdo do
Termo de Confidencialidade (TC), previamente elaborado e assinado; redacéo e a
apresentacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos
participantes, através do qual foram devidamente informados acerca das condicdes
de participacéo, ficando livres para decidir quanto a adesdo ou ndo; adequamos o
projeto aos moldes estabelecidos pelo Comité de Etica, adquirimos a folha de
rosto emitida pelo SISNEP, bem como realizamos o registro da pesquisa no
gabinete de projetos do Centro de Educacgéo.

Cabe destacar que as narrativas resultantes das entrevistas com o0s
professores participantes foram utilizadas para esta pesquisa e, possivelmente,
fomentardo discussfes a serem compartilhadas em eventos e demais veiculos da
area da Educacdo. O uso feito das narrativas é de responsabilidade da
pesquisadora, a qual se responsabiliza ainda por eventuais extravios ou vazamento
de informacgbes confidenciais. O anonimato dos sujeitos foi e sera preservado e
dados como formacédo, atuacdo e todos os demais materiais coletados durante a

pesquisa, se necessario dispor, ocorrera mediante autorizacao dos participantes.
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Os dados obtidos por meio das entrevistas foram gravados em pen drive e
serdo armazenados por cinco anos, a contar da publicacdo dos resultados. Apéos

esse periodo, serdo inutilizados, através da incineracao.



5 CONSTRUINDO IDEIAS: A ANALISE

Partindo da tematica desta tese, que enfoca as concepc¢des de professores
sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos e sobre a consciéncia fonoldgica
neste processo e do objetivo geral que visa compreender as concepc¢des de um
grupo de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do
municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a
consciéncia fonoldgica neste processo, iniciaremos o trabalho de anélise. Neste
momento, traremos o0s recortes das narrativas, que elencamos como mais
significativos, a partir do que depreendemos das concepcdes dos alfabetizadores
acerca da tematica almejada. Estes excertos servirdo de substrato para o diadlogo
que daremos inicio, contando com o respaldo tedrico de estudiosos da area, a fim de

enriquecer a nossa analise.

5.1 Concepgdes de alfabetizadores sobre a leitura e a escrita iniciais dos

jovens e adultos

A configuracdo desta categoria fundamentou-se por meio das recorréncias
nas narrativas dos professores ao explicitarem suas concepc¢des acerca de como
entendem o ler e o escrever na idade adulta, bem como o que consideram
necessario aos jovens e adultos para apropriarem-se dessa linguagem. Partindo das
teméaticas de maior pertinéncia e recorréncia, identificadas nas narrativas, emergiram
nesta categoria, 0s seguintes elementos: hiper-responsabilizacdo, mediacgéo,

incompletudes, aptiddes e repercussdes da alfabetizacéo.

5.1.1 Hiper-responsabilizacao

Evidenciamos que alfabetizar jovens e adultos, na concepg¢éo dos professores

participantes, estd fortemente atrelado ao compromisso assumido por eles com a
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aprendizagem e com os resultados desta aprendizagem, na vida dos alfabetizandos.
Na narrativa que segue, identificamos, de forma significativa, este sentimento:
Eu chegava em casa, me deitava e ja nem dormia direto: ah, mas o fulano
esta com dificuldade em tal letra, como eu vou trabalhar para que ela possa
entender aquela letra? (Professor A).

Hiper-responsabilizagdo, termo cunhado por Marcelo Garcia ( 2010), em
nosso estudo esta relacionado a uma série de demandas assumidas pelos
alfabetizadores participantes deste estudo, remetendo o trabalho que desenvolvem a
vocacao. Essa maneira de conceber a alfabetizacdo de jovens e adultos, como uma
vocacao, permeada por uma gama de responsabilidades, justifica, de alguma
maneira, a escolha dos alfabetizadores em lecionar nesta modalidade de ensino.

Tais manifestacées encontram ressonancia na reflexdo de Marcelo Garcia
(2010), ao referir que a satisfagdo na atividade de ensino incide, principalmente em
si propria e no vinculo afetivo que os professores sao capazes de estabelecer com
os estudantes, de maneira que muitos deles apontam o cumprimento da funcdo e os
sucessos pedagogicos dos estudantes, como principais fontes de satisfacdo com a
profissdo. O autor associa a identidade do professor com uma visao vocacional, em
que “a vocagao é entendida como um dos pilares que sustenta o éxito na profissao,
por essa razdo os professores relacionam fortemente seus sucessos com O
rendimento e a aprendizagem de seus alunos” (p. 17).

Esta concepcéo pbde ser verificada no excerto obtido a partir da narrativa do
professor A:

nao basta ser professor [...] amar o seu aluno. O professor tem que gostar
daquilo que ele faz, ndo pelo dinheiro, mas acreditar que possa ajudar o ser
humano, isso é o principal [...] (Professor A).

Observamos que o cuidado dos professores reside no zelo em promover uma
empatica acolhida dos estudantes e também em poder contribuir, ensinando-lhes
além do que j& sabiam antes de frequentar as classes de alfabetizacdo. A
manutencao do interesse dos estudantes para se manterem frequentando as aulas
também faz parte dos fatores que mobilizam os professores e constitui o que
denominamos de hiper-responsabilizacdo. Eles demonstram conhecer e preocupar-
se com a histdrica evasdo, caracteristica das turmas de educacdo de jovens e

adultos. Buscam formas de evita-la, revelando a necessidade de acompanhar a
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evolucéo dos alfabetizandos a fim de manter vivo 0s seus interesses, para que nao
desistam de alfabetizar-se. O que denominamos de hiper-responsabilizacdo, apoia-
se, portanto na concepcdo de Marcelo Garcia (2010) ao alertar para o excesso de
atribuicbes assumidas pelos professores, “como se tanto as condicbes de acesso
dos estudantes quanto a situacdo em que se desenrola a atividade profissional nao
fossem dificultadas pelas diretrizes, normativas e relagbes de poder reinantes na
escola e na sociedade” (p. 24)
Na narrativa que segue, identificamos a preocupacdo do professor com a
permanéncia do estudante em aula e a tomada para si dessa responsabilidade.
A escola ndo pode se preocupar s6 com a avaliagdo, se eu vou passar.
N&o! tem que ir atras. Toda a semana tem que ir atrds daquele que néo
conseguiu vencer o objetivo da semana. Porque, se ndo, vai continuar com
[...] um abandono muito grande [...] Por isso que tem tantos adultos que néo

estdo com o curso concluido. Pela desisténcia no meio do caminho
(Professor E).

A partir das opinibes dos professores participantes, compreendemos que
gostar de trabalhar com a alfabetizacdo de jovens e adultos é, para eles, uma
condicdo essencial para o0 desenvolvimento desta funcdo. Assim, 0 que
caracterizamos como hiper-responsabilizacdo, em suas narrativas, € frequentemente
demarcada pelo carater missionario impregnado, historicamente, na acdo de
alfabetizar jovens e adultos, o que remete ao sentimento de vocacao.

Reconhecemos como essencial a motivagéo para desempenhar, seja qual for
o trabalho a que se propde, e na alfabetizacdo de jovens e adultos, esta forma de
realizar a docéncia é respaldada por Freire (2011), ao abordar tanto a maneira ética
de exercer a docéncia como a necessaria superacdo de conhecimentos, junto ao
alfabetizando, referindo que

Té&o importante quanto ele, o ensino dos contetdos, € o meu testemunho
ético ao ensina-los. E a decéncia com que faco. E a preparagdo cientifica
revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito

jamais negado ao educando, a seu “saber da experiéncia feito” que busco
superar com ele (p. 101).

As narrativas dos professores demonstram com énfase esta maneira humilde
de ensinar o0 que sabem aos estudantes. A prioridade atribuida ao gostar de ensinar,
ao estabelecer uma relacdo amistosa com os alfabetizandos ocupa uma proporcao

tdo acentuada que, em alguns momentos de suas narrativas, prepondera sobre a

necessidade de uma formacédo que capacite quanto ao conhecimento especifico do
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campo da alfabetizacdo. No recorte que realizamos da narrativa do Professor |,

depreendemos esta concepcao:
Primeiro tu tem que ter paixdo por aquilo que tu fazes e tu saberes que tu
vais enfrentar dificuldades enormes. Tu vais chegar numa comunidade [...]
gue tu ndo tens nada. Tu vais trabalhar com o nada, mas ao mesmo tempo
com tudo que aquelas pessoas que estdo ali, dispostas a encarar o desafio
[...] pra muitos é novidade até porque estdo voltando a vida [...] mas eu acho
que tu tens que ter paixdo e acreditar que é possivel (Professor I).

Embora neste recorte ndo tenha sido destacada a relevancia do
conhecimento do contetido, mas, sim, o respeito pelas pessoas que estdo “dispostas
a encarar o desafio”, ha outro aspecto mencionado pelo Professor | que encontra
ressonancia no que Freire (2011) chamou de “conviccdo de que a mudanca €
possivel” (p. 74). O Professor I, embora tenha reconhecido que estava adentrando
em um lugar com condi¢cdes materiais precarias, comprometido em contribuir com a
mudancga, apostou nos recursos humanos, no desejo, na possibilidade de
superacao, vislumbrando a situacdo como um desafio a ser ultrapassado e néo
como inexorabilidade ou determinacéo a ser aceita.

A assuncdo de atitudes proativas, contrarias a passividade ou a impoténcia do
determinismo, além de resultarem da esperanca e da alegria, elas tem o poder de
ensinar antes mesmo de se tornarem palavras ou questionamentos aos
alfabetizandos, remetendo-nos ao que Freire (2011) chama de corporificacdo das
palavras, que resulta da coeréncia entre o que o professor busca ensinar e o que ele
€, ou seja, o equilibrio entre discursos e atitudes.

Assim, essa paixdo e o acreditar que é possivel, conforme mencionado pelo
Professor I, vai ao encontro da orientacdo de Santos (2006), a partir de uma
pesquisa que realizou, analisando impressdes de jovens e adultos egressos de um
programa de alfabetizacdo. A autora constatou que o resgate pelo desejo de
aprender precisaria ser a primeira tarefa a ser realizada pela instituicdo, visando
criar condi¢cdes necessarias para entdo continuar desenvolvendo a acdo educativa.
Segundo a autora, resgatar esse desejo significava para os educandos assumirem-
se com sujeitos do proprio conhecimento, sujeitos do direito e ainda sujeitos do uso
da fala.

Um ambiente permeado por emocgdes positivas, decorrentes do prazer em
trabalhar, € absolutamente favoravel a aprendizagem. Tais emoc¢des parecem ser

responsaveis pela manutencdo do desejo, entre os professores, em trabalhar
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voluntariamente como alfabetizadores de jovens e adultos. As ac¢Bes pedagdgicas
desempenhadas sdo carregadas de sentido, o qual atinge o seu apice quando
constatam o avanco intelectual do estudante, como resultado da sua intervencdo. O
recorte que destacamos da narrativa do Professor F demonstra este sentimento:
[...] € um prazer que d4, uma coisa que da dentro da gente, por ver o
resultado [...] de toda a trajetoria, de todo o teu trabalho junto com aquele
aluno, daquele tempo todo que tu caminhastes com ele [...]é uma coisa
assim que ndo tem como explicar, ndo tem palavras...tu sentes, né?! é uma
emocao e tu choras junto com o aluno, né.. eu, muitas vezes, eu nao
conseguia falar, eu estava assim, tdo emocionado que eu ndo conseguia
falar, quando ele estava lendo e escrevendo [...] a gente sente, arrepiado,
esta na pele da gente, tu sentes o resultado. E ai tu vés que o teu trabalho

valeu a pena, a trajetéria toda que tu fizestes, valeu a pena! o resultado tu
vés, quando ele atinge (Professor F).

Essas manifestagbes encontram respaldo nas palavras de Freire (2011)
quando ensina que a alegria e a esperanca sao necessdrias a pratica educativa e,
embora reconheca que nem sempre seja possivel despertar a alegria nos
estudantes, ao professor é preciso exercita-la. Corroborando com esta concepcéo, a
manifestacdo do Professor S demonstra que, embora perceba a complexidade no
trabalho de alfabetizar jovens e adultos, ele traz satisfagcbes pessoais que
contribuem com a manutenc¢éo da sua propria esperanca:

[...] tem um periodo na tua vida, queira ou ndo queira, tu podes ter teu
trabalho, teus compromissos, mas tu precisas de algo mais para tua pessoa
e a gente se encontra ai. Por mais que seja dificil a caminhada, diferente e
gue tu tenhas que aplicar teorias, técnicas [...] A gente se sente mais
humano... (Professor S).

A esperanga, como um sentimento que resulta da consciéncia humana sobre
a incompletude, faz-se fundamental & busca por superar-se. “A esperanga € uma
espécie de impeto natural possivel e necessario” (FREIRE, 2011, p. 70). Segundo
este autor, a manutencéo da esperanca necessita de cuidados, pois pode sofrer o
impacto negativo, por distintas razdes.

As narrativas dos alfabetizadores demonstram que o cuidado, com a
esperanca e o amor, ocupam um papel importante em suas atividades. Neste
sentido, Freire (2011) destaca que existem razfes objetivas que precisam ser
combatidas em nome da manutencdo da esperanca pelos alfabetizandos. Assim, é
preciso diminuir as razdes que alimentam a imobilizadora desesperanca de muitas

pessoas que assumem a posicao fatalista e determinista de enxergar situagoes ruins
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como intransponiveis, para as quais o amanha é fruto do destino e ndo um desafio a
ser ultrapassado. Faz-se fundamental aprender a ler palavras, mas partindo da
problematizacéo da leitura que ja realizam do mundo.

Aproximar-se dos estudantes para entender as leituras de mundo que ja
realizam é um movimento que observamos, de acordo com as narrativas dos
professores, cujo comprometimento envolve solidariedade, que revela o sentimento
de vocacdao, respaldado pelo desejo de contribuir com a melhora das condi¢cdes de
vida dos alfabetizandos. Tais manifestacdes remetem-nos a refletir sobre a maneira
gue Freire (2011) compreende a devogdo com que a maioria dos professores realiza
a sua docéncia, mesmo que, muitas vezes, o facam sob condi¢cées de trabalho
adversas:

E esta forca misteriosa, as vezes chamada vocacéo, que explica a quase
devocdo com que a grande maioria do magistério nele permanece, apesar
da imortalidade dos salarios. E ndo apenas permanece, mas cumpre, como
pode, seu dever. Amorosamente, acrescento (p. 139).

Conforme Galvdo e Soares (2010), muitas experiéncias com relacdo a
alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil visaram a reducdo de indices de
analfabetismo, em que o0 acesso a leitura e a escrita de direito resumiu-se a acdes
emergenciais, as vezes com carater missionario e caritativo, marcado pelo
improviso, voluntariado, aproveitamento de métodos e materiais didaticos
confeccionados para criangas, 0 que justificaria a difusdo da ideia de que qualquer
pessoa com “boa vontade”, paciéncia e espirito missionario poderia se tornar um
alfabetizador.

Somado a esse fato, Macedo e Souza (2013) complementam, referindo que a
historia da alfabetizagdo de jovens e adultos é marcada pela imagem do
alfabetizador relacionada também a uma “vocagao natural feminina, como trabalho
artesanal, como amadorismo” (p. 125), em que a habilitacdo, ocuparia lugar
secundario.

Os alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado, contexto de nossa
pesquisa, sdo voluntarios no trabalho assumido com a alfabetizacdo de jovens e
adultos e, a partir de suas narrativas, observamos que, por tras desse compromisso,
também esta a “boa vontade”, um espirito missionario e redentor.

No entanto, ndo consideramos estes sentimentos como incompativeis com

um efetivo trabalho de alfabetizagcdo, mas concordamos com Freire (2011) quando
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sublinha a importancia de se “lutar politicamente pelos direitos do professor, pelo
respeito a dignidade de sé-lo e pelo espago pedagdgico em que atua” (p. 138) e
guando entendemos a docéncia como uma atividade humana que exige critérios,
rigor, cumprimento ético dos deveres como professor, mas também exige
afetividade.

A qualidade de um trabalho de alfabetizacdo esta atrelada, dentre outros
fatores, ao comprometimento do professor com o préprio processo formativo. Por
isso, entendemos que o interesse dos professores em contribuir com melhora das
condicbes de vida dos alfabetizandos pode ser fator mobilizador & sua propria
formacgéo permanente.

Contudo, estes sentimentos positivos que fazem o professor permanecer
realizando o seu trabalho, mesmo com as dificuldades que enfrenta e motivados por
boas intengcbes, ndo sado suficientes a uma qualificada pratica de alfabetizacéo,
podendo resultar na proposicdo de atividades restritas a atender necessidades
emergenciais manifestadas pelos estudantes, com base no imediatismo.

O ensino como vocacdo e como oficio, segundo Tardif (2013) € uma
concepgao antiga e que, no contexto latino americano, ainda persiste, coexistindo
com movimentos de profissionalizacdo, com um profundo e duravel impacto sobre
as concepcoOes vigentes na atualidade, gerando tensdes e contradicbes no cerne da
evolucédo social do ensino.

Entendemos, portanto, que, alfabetizar jovens e adultos em um programa
como o Brasil Alfabetizado, em que os professores sao voluntarios na atividade
alfabetizadora que realizam, implica em sentimentos atrelados a boa vontade, a
resignacao e a vocacdo. No entanto, precisa ser prioridade um efetiva aprendizagem
do sistema de escrita pelos jovens e adultos, que, por sua vez, confiam aos
professores a possibilidade de alfabetizarem-se. Logo, condi¢cdes adequadas para o
desenvolvimento do trabalho de alfabetizacdo como o dominio, pelos
alfabetizadores, dos conhecimentos relativos ao campo da alfabetizacdo de jovens e

adultos sdo essenciais.
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5.1.2 Mediacéo

Observamos que os professores participantes deste estudo, imbuidos do
amor pela docéncia, valorizam o seu papel, como professores, no trabalho que
desenvolvem e concebem que a aprendizagem dos estudantes depende, em grande
medida, da sua atuacdo. Embora sem um delineamento preciso do que lhes
compete para alfabetizar, reconhecem-se como pecas importantes no processo de
ensino, como alguém que assume a funcdo de realizar a mediacdo entre o
alfabetizando e a apropriagéo da escrita.

No recorte da narrativa seguinte, identificamos esta concepcao:

eu acredito muito que ele é o mediador [0 professor], € aquele que leva pela
mao, né? orienta e lanca a ideia, provoca, incentiva, motiva. Ele é o
mediador de todo aquele trabalho que vai ser depois compensado. E um
auxilio que a gente da, tu encaminha, leva pela mao e vai incentivando e vai

lancando né, tu vai canalizando, colocando em pratica, junto com eles,
orientando (Professor F).

Mellouki e Gauthier (2004) ao abordarem a falta de reconhecimento social do
professor sugerem que, em parte, decorra da dificuldade que eles tém de se
situarem, socialmente, como grupo profissional cujas funcdes e papeis sao
semelhantes e ao mesmo tempo distintas das funcdes realizadas por outros agentes
de producao e de difusdo da cultura. Assim, essa diversidade de fungbes assumidas
somadas as dimensfes do seu trabalho, que sdo especificas para alfabetizar,
remetem-nos a pensar na auto imagem revelada pelos professores, que se veem

como

mediadores, situados na intersecao das relacdes sociais tradutores que
colocam ao alcance das geracdes mais jovens, numa linguagem e com
procedimentos pedagdgicos mais atuais, as orientacdes e a visdo do mundo
veiculadas pelas ideologias dominantes ou — isso também ocorre em alguns
momentos de sua historia — pelas ideologias dominadas ou emergentes. Ao
projetarem essa imagem de si mesmos, os professores posicionam-se como
intelectuais, fundadores, guardides e as vezes como contestadores, mas
sobretudo como mandatérios da ordem (no sentido mais amplo do termo:
ordem social, cultural, politica etc.), movendo-se ao sabor dela, oscilando
quando ela oscila, mudando quando ela muda, perturbando-a quando ela os
perturba. E é isso que constitui a forca e a fraqueza deles ao mesmo tempo
(MELLOUKI; GAUTHIER, 2004, p. 554).

Situamos a for¢ca no comprometimento assumido pelos alfabetizadores que,

mesmo ante as adversidades que enfrentam no seu trabalho, como as condi¢des
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materiais; as barreiras emocionais dos estudantes e suas dificuldades com a
assiduidade e permanéncia nas aulas; a falta de uma formacéo de base, especifica
para atuar na modalidade da EJA, ndo desistem. A fraqueza, por sua vez, fica
evidenciada pela perda de especificidade, o que desqualifica a atuacdo do professor
quando avaliada a fragil autonomia desenvolvida entre os alfabetizandos jovens e
adultos quanto a leitura e a escrita. Segundo o que observamos, na maioria das
narrativas, as atribuicées dos professores mostram-se amplas e as especificidades
gue dizem respeito a apropriacdo do sistema de escrita alfabética acabam ocupando

lugar secundario. Isso fica evidenciado na fala do Professor E:

[...] eles gostavam muito de contar sobre a vida deles, a dificuldade que era

em chegar naquele horario [...] dai tu tinha que bater uma conversa, um
dialogo, entrar num acordo para saberem que né&o tinha importancia isso,
podiam chegar atrasados [...] entdo é isso ai [...] uma coisa de cidadania,

gue eu estou trabalhando com eles (Professor E).

A problematizacdo do cotidiano dos alfabetizandos jovens e adultos é
essencial para que possam desenvolver a sua consciéncia quanto ao papel que
exercem na sociedade, quanto aos seus direitos, no entanto, a aprendizagem da
leitura e da escrita precisa ser garantida aos que buscam alfabetizar-se. Estar atento
as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, esclarecer-lhes quanto aos seus
direitos como demonstrou realizar o Professor E € compativel com um trabalho
sistematico de apropriacdo do sistema de escrita, pois as situacdes debatidas em
aula podem desencadear o interesse pela pesquisa, pela exploracdo do tema
também por meio de textos escritos. Neste caso, se o professor tem clareza quanto
aos seus objetivos didaticos, ele pode intermediar ndo apenas a ampliacéo da leitura
de mundo, mas promover a compreensao sobre o sistema de escrita alfabética,
problematizando situagdes concretas de vida.

As atividades destacadas pelos alfabetizadores, quando dizem respeito as
especificidades do sistema de escrita, sédo, em geral, imediatas as demandas, ou
seja, com base nos interesses momentaneos dos alfabetizandos de usos da leitura e
da escrita, como pode ser observado na seguinte narrativa do Professor S:

-“bah professor, eu tenho que saber o nome do 6nibus”
- ah, mas € hoje! mas é hoje que nds vamos fazer, pode pegar um papel ai,

eu vou escrever aqui no quadro, isso aqui € o nome do teu Onibus:
“San-tos”, esse aqui é o “Ur-lan-dia”[...] (Professor S).
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Contudo, embora reconhecamos a importancia de trabalhar contetdos
relevantes aos alfabetizandos, observamos pouco investimento na progressao dos
seus conhecimentos, com base em um planejamento prévio. Os alfabetizadores
demonstram maior preocupacdo com a motivacdo dos estudantes e em contribuir,
de maneira imediata, com sua autonomia, conforme fica evidenciado ao ensinarem
0S nomes de seus Onibus.

Cabe destacar que esta abrangéncia na atuacdo do alfabetizador constatada
nas narrativas €, de alguma forma, justificada pela orientacdo das diretrizes e
principios formativos para o PBA, entre as quais destaca que a formacdo dos
alfabetizadores precisa contemplar ndo apenas a dimenséo das especificidades da
acao alfabetizadora, mas também “a abordagem das acGes que viabilizem a
permanéncia dos jovens, adultos e idosos em processos educativos,
compreendendo a atual politica publica de Estado que vem ampliando-se e
fortalecendo-se” (BRASIL, 2011, p. 4).

Assim, observamos que ha o reconhecimento pelos alfabetizadores de que
suas mediacbes enfocam aspectos de naturezas variadas, principalmente, e
enfatizam fatores emocionais dos estudantes que implicam na persisténcia para
manter-se com desejo de aprender. Tal observacdo depreendemos das seguintes
falas:

nos alfabetizadores ajudamos o ser humano a achar a sua dignidade, a sua
autoconfianca [...] Eles veem no professor o porto seguro, o professor tem

que mostrar para ele que ele tem capacidade, ndo interessa a idade, basta
querer (Professor A).

Tu tens que ser psiquiatra, psicélogo, neurologista, tem que ser tudo, clinico
geral [...] alfabetizar envolve isso, ndo é s6 saber ler escrever, reconhecer
letra, tem que formar um raciocinio, tem que comecar a pensar [...]
(Professor S).

A escolha destes excertos deu-se por manifestarem a concepcao que 0S
professores tém do proprio papel na relacéo estabelecida com os alfabetizandos, em
gue reconhecem a necessidade da sua presenca mediadora na educacdo dos
jovens e adultos. Devido a essa crenca, os alfabetizadores participantes deste
estudo, demonstram assumir para si o dever de desempenhar funcdes diversas que
ultrapassam a finalidade direta da alfabetizacdo. Sabemos que lecionar com a
alfabetizacdo de jovens e adultos traz uma série de desafios para o professor. Este

profissional, embora lide com pessoas cujo tempo em que estdo expostos a escrita
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pode resultar em muitos conhecimentos referentes a essa linguagem, envolve
sentimentos de fracasso e de baixa autoestima, relacionados a tentativas prévias de
ler e escrever sem sucesso e do convivio diario com a falta desta ferramenta
comunicativa em uma sociedade centrada na leitura e na escrita.

Neste sentido, Pereira (2007), quando aborda as dificuldades inerentes a
alfabetizacao de jovens e adultos, destaca que este processo

traz muitos desafios tanto para aqueles que se propdem a assumir essa
tarefa de alfabetizador quanto para os alfabetizandos. Muitas préticas se
mostram insuficientes para promover a inser¢do plena dos alfabetizandos
na cultura escrita. As limitagcbes sdo de diferentes ordens; entre elas se
tornavam evidentes aquelas que se referem a selecdo de contetdos e a
adequacéo de métodos de ensino (p. 9).

De forma complementar, Freire (2011) destaca, dentre as exigéncias do
ensino, a “rigorosidade metodica” (p. 28), através da qual a capacidade critica do
alfabetizando é reforcada.

Nessa perspectiva, observamos que alguns professores participantes deste
estudo, dentro da ampla gama de atuacdo que assumem frente a alfabetizacdo de
jovens e adultos, mencionam terem cuidado com a rigorosidade metddica e a
superacao de visdes ingénuas dos estudantes, partindo de temas corriqueiros do dia

a dia, bem como relativos aos sentidos e significados de estar alfabetizado:

Tu tens que saber que o azedo, o por qué esta azedo, o por qué que o doce
esta doce [...] tu ndo tem que ficar so6... saber que doce é bom. Tu tens que
saber o que acontece com esse doce em ti [...]. Estas pessoas estdo a
procura disso e talvez seja isso que faltou no periodo que elas nao
puderam, ndo foram a escola ou se desinteressaram [...] tu tens que mostrar
0 porqué, fazer assimilar, se néo fizer isso, a tua aula ndo existe [...]sempre
despertando o interesse, sempre, sempre... trabalhando, vendo novidades
(Professor S).

Tu precisa dizer para ele, que tu tens que ter um projeto de vida e a
educacédo faz parte disso [...] ai ele vai se dar conta que precisa assinar
documentos, que ele precisa ler para assinar este documentos. [...] € 0 que
nés fizemos é o contrario, primeiro tu tem saber ler e escrever para poder
assinar um documento, dai tu ndo entende nada do que colocaram na tua
frente. [...] entra a questédo de sensibilizar as consciéncias para irem a luta
[...] tem que ter um projeto de vida!!! (Professor I).

As manifestagdes dos professores S e | exemplificam, ainda, uma forma de
“criticidade” que Freire (2011) cita, quando refere que
“a superagdo e nao a ruptura se da na medida em que a curiosidade

ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza [...] tornando-se entdo [...] curiosidade
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epistemoldgica, metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagdo ao

objeto, conota seus achados de maior exatidao” (p. 32-33).

Ainda, para efetivar-se a rigorosidade metddica, este mesmo autor inclui a
necessidade de transformacao dos educandos em reais sujeitos da construcao e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado de educador, igualmente sujeito do
processo” (p. 28) e esse cuidado mostra-se presente nas narrativas dos professores
guando se referem a si como profissionais que orientam, incentivam, auxiliam, fazem
pensar, despertam o interesse e, junto com os estudantes, também aprendem.

As narrativas dos Professores | e S chamam a atencéo para o respeito
atribuido aos saberes advindos da experiéncia dos educandos e o movimento por
supera-los. Atitudes como estas sao por Freire (2011) denominadas como “respeito
a0 sSenso comum Nno processo de sua necessaria superacao quanto ao respeito e ao
estimulo a capacidade criadora do educando” (p. 31). Superar, neste caso, nhao se
refere apenas a agregar novos conhecimentos sobre aqueles ja produzidos, mas
problematiza-los, questionar os sujeitos sobre a suas experiéncias sociais como
individuos, para que desta reflexdo possam identificar as raz6es de ser, pois é da
consciéncia quanto a origem dos problemas e da possibilidade de enfrenta-los que
se busca a superagdo, cessando 0 convivio passivo com impasses recorrentes,
como se fossem obra do acaso.

Ambos os professores preocupam-se com a superagao de visdes ingénuas,
sendo que o Professor | busca despertar o interesse do estudante pela leitura e
escrita por meio da elaboracdo de um projeto mais amplo de vida, em que a escrita
e a leitura passem a ser essenciais a sua realizagdo. J4 o Professor S, quando
busca que o estudante ultrapasse a nogéo ingénua de que “doce é bom”, mostra a
necessidade de refletir criticamente sobre os efeitos do agucar nos organismos. Este
professor demonstra assumir um papel importante para a saude dos sujeitos com
guem trabalha, no entanto ndo menciona que este trabalho esteja vinculado a
objetivos ligados a leitura e a escrita ou passiveis de promover o avanco dos
estudantes nesta area especifica.

Dentre as manifestacdes dos professores, podemos identificar que hé&
valorizagdo de saberes construidos pelos alfabetizandos como ponto de partida as
atividades pedagdgicas; o cuidado com 0s aspectos emocionais e circunstanciais
envolvidos na aprendizagem, como as questdes da autoestima e também relativas

as dificuldades de manter a assiduidade em aula; o reconhecimento do préprio papel
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docente na contribuicio com a ampliagdo dos conhecimentos dos estudantes e,
nesta ampla gama de atuacdo, emergem caracteristicas de um trabalho de
alfabetizacdo comprometido com a ampliacao da leitura de mundo dos estudantes.

As palavras de Freire (2011) vém ao encontro dessas manifestacdes, quando
orienta a necessidade de se “partir da curiosidade dos sujeitos para que esta se
transforme em uma curiosidade “critica, insatisfeita, indocil” (FREIRE, 2011, p. 33)
como um meio para que eles alcancem seus direitos de seres humanos,
defendendo-se do “excesso de ‘“racionalidade” do nosso tempo altamente
tecnologizado” (p. 34).

Assim, estamos de acordo com a ideia de que desenvolver um trabalho de
alfabetizacdo com jovens e adultos tem o potencial para ultrapassar a capacitacédo
para 0o uso autdbnomo do sistema de escrita alfabética. E também momento para
provocar a reflexdo e ensinar a questionar, ampliando as leituras de mundo, a fim de
que ambas as leituras, de mundo e das palavras, contribuam para um proficuo
exercicio da cidadania. Segundo Freire (2011),

transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contetidos nao pode dar-se alheio a formacéo moral
do educando. Educar é substantivamente formar (p. 35).

Neste sentido, a atencdo as particularidades dos alfabetizandos, no que diz
respeito as suas formas de aprender, as dificuldades que apresentam em ser
assiduos e pontuais as aulas, demonstra o cuidado dos professores para que o
excesso de rigorosidade docente ndo venha a prejudicar ou interromper a
continuidade dos estudos. A narrativa do Professor A traz um exemplo de cuidado:

[...] Na alfabetizacdo de adultos € assim. Tu podes até construir, levares
pronto, mas eles é que formam essa construcédo [...] tu podes até dizer pra
eles: é daqui pra ca [faz o gesto com a mao, da esquerda para a direita]
assim, assim, assim, mas eles se determinam! [..] Estdo copiando do
guadro: tu escreveste certo, mas, para eles, tem outra leitura [...] pra eles,
naquele momento da descoberta da leitura € um outro significado que, as
vezes, 0 proprio professor ndo se deu conta (Professor E).

Este depoimento encontra ressonancia nas orientacdes de Freire (2011)
guando ele aborda a necessidade do bom senso para ensinar. Para o autor, esta
atitude € responsavel por advertir o professor quando o excesso de formalidade,

sem sensibilidade, pode prejudicar o processo, ao invés de auxilia-lo.
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Weisz e Sanchez (2009) contribuem com esta questéo, ao referirem que

Quando um professor pensa que o0 ensino e a aprendizagem séo duas faces
de um mesmo processo, faz sentido acreditar que, ao final dele, sé existam
duas alternativas: ou aprendeu, ou ndo aprendeu. Diferentemente disso, se
ele vé a aprendizagem como uma reconstrucdo que o aprendiz tem de fazer
dos seus esquemas interpretativos e percebe que esse processo € um
pouco mais complexo do que o simples “aprendeu ou n&o aprendeu”,
algumas questdes precisam ser consideradas (p. 93).

As autoras alertam, portanto, sobre a necessidade de o professor ter clareza
guanto aos conhecimentos que os estudantes ja construiram acerca da temética que
pretende desenvolver, uma vez que o que eles virdo a construir €, na verdade, a
reconstrucdo com base nos conhecimentos de que ja dispdem, ou seja, sdo ideias,
representacdes e informacdes que irdo lhes servir como suporte para as novas
construces. De posse deste repertério, o alfabetizador tem mais subsidios para
organizar um trabalho em que o estudante precisara lancar méo do que sabe, para
aprender o que ainda nao sabe, complementam Weisz e Sanchez (2009).

Na narrativa do Professor I, quando compartilha da sua orientacdo a um
estudante, em que lhe disse “tu tens que ter um projeto de vida”, pois “ai ele vai se
dar conta que precisa assinar documentos, que ele precisa ler para assinar este
documentos”, o alfabetizador busca conscientizar o estudante quanto as suas
possibilidades de ir além, e, para tanto, ele precisa desenvolver aptiddes. Assim,
provoca a necessidade e o desejo de aprender a ler e a escrever. Sua atitude
encontra respaldo na orientacdo de Freire (2011), quando este refere que ensinar
exige estar disposto ao didlogo e complementa que

minha seguranca se funda na convic¢cdo de que sei algo e de que ignoro
algo a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e
conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranca se alicerca no saber
confirmado pela prépria experiéncia de que, se minha inconcluséo, de que

sou consciente, atesta de um lado minha ignorancia, me abre, de outro, 0
caminho para conhecer (p. 132).

E na conviccdo de que os alfabetizandos precisam e podem avancar na sua
gualidade de vida, ou seja, saber melhor o que ja sabem e vir a conhecer coisas que
ainda ndo conhecem, que os professores participantes desta pesquisa parecem
pautar suas mediacoes.

A narrativa do professor que cita inUmeras profissées com as quais identifica
o0 seu papel docente, assim como a exemplificacdo da mediacdo que realiza,

chamando a atencédo do estudante para repercussdes de um alimento altamente
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consumido, como o acgUcar, demonstra conceber que sua gama de atuacdo, como
alfabetizador, € ampla e variada. Embora tal abrangéncia leve ao risco de se perder
a especificidade e serem negligenciadas as mediacdes que efetivamente promovam
a autonomia da leitura e da escrita, pode ser compativel. Ou seja, as tematicas que
surgem em aula, a partir do interesse dos estudantes, podem, tranquilamente
constituir-se nos textos sobre 0s quais ocorrera a apropriacdo do sistema de escrita.

Conhecimentos sobre o funcionamento da escrita, conforme realizado na
proposta pedagdgica elaborada por Freire (2011) para alfabetizar jovens e adultos,
ndo sé sdo compativeis com a ampliacao de leitura de mundo, como condicionados
a ela, ou seja, uma mediacdo que proporcione a leitura de palavras desvinculada da
leitura de mundo recai em uma pratica vazia e sem sentido, no entanto o contrario
também precisa ser evitado. Negligenciar a explicitacdo das regras de
funcionamento do sistema de escrita, segundo De Lemos (1998), pode ocorrer nao
por falta de dominio, mas pela naturalizacdo destas regras devido ao uso diario que
fazemos delas em um nivel que néo é consciente, pois

[...] uma vez transformados pela escrita em alguém que pode ler ou
escrever, ndo é possivel subtrairmos-nos a seu efeito, nem concebermos
qgual é a relacdo que aquele que ndo sabe ler tem com esses sinais que,
para nds, apresentam-se como transparentes. Ou ainda, ndo podemos mais
recuperar a opacidade que esses sinais antes se apresentavam também
para nos. [...] € a pressuposicdo de transparéncia da escrita que explica
pelo menos parte das dificuldades do alfabetizador-professor em atribuir
algum saber sobre a escrita ao alfabetizando (p. 16-17).

Assim, constatamos que este papel mediador que o professor exerce entre 0s
estudantes e a apropriacdo da linguagem escrita sdao demarcados por um largo
espectro de atribuigcbes, ndo havendo regularidade entre suas concepcgdes sobre o
gue lhes cabe realizar nesta docéncia. Ha um alargamento do conceito de
mediacdo, com uma preponderancia as questdes subjetivas que envolvem a
alfabetizacdo. Neste processo, muitos atributos séo incorporados a pratica docente,
enguanto conhecimentos essenciais ao dominio do sistema de escrita acabam por
ficar em segundo plano ou até mesmo ausentes na sua pratica.

Nesta dindmica, como veremos a seguir, a preocupacao ja mencionada pelos
professores em manter os alfabetizandos interessados e assiduos no processo de
alfabetizacdo é o principal fator que os mobiliza a irem ao encontro dos contextos
vivenciais dos educandos. Concebem como fundamental conhecer o0 meio em que

vivem e 0s anseios que mobilizam os jovens e adultos a alfabetizarem-se.



164

Sobre este aspecto, Freire (2011) faz uma importante ponderacao, enfocando

o equilibrio entre dominar conhecimentos especificos para alfabetizar e contemplar

0s contextos vivenciais dos alfabetizandos. Para o autor, conhecer teorias sobre

aquisicao da linguagem, linguagem e ideologia, métodos e técnicas de ensino, nao é

suficiente se estes conhecimentos nao forem transponiveis as “manhas com que os

grupos humanos produzem sua propria sobrevivéncia” (p. 78). Considerando essa

tematica, extraimos das narrativas dos professores alguns excertos em que

demonstram conceber essencial esta atencdo aos contextos dos alfabetizandos,
como podemos observar:

ele quer comprar um carro, tirar a carteira e ele ndo sabe ler nem escrever

direito [...] tu d& aquela aula com gosto prazer, tu ouve a histéria de cada

um, [...] porque eles tém experiéncia de vida [...] e eles levam para dentro

da sala de aula [...] tinha uma que era recicladora, a dona Maria [...] € como

ela disse: ai eu sei tudo professora, eu s6 ndo sei o principal, ler e escrever

direito [...] esse tipo de aluno, eles sdo muito inteligentes [...] nessas

conversas € que eu preparava a minha aula, que tornava a nossa aula

prazerosa e gostosa, com sentido. E ali eles foram né, quando eles se

davam por conta, eles ja estavam lendo, como uma dizia, bah, mas eu nem
sabia que eu tava lendo desse jeito!! (Professor A).

Santos (2006) destaca que reservar momentos de atencdo e interesse para
gue os alfabetizandos possam manifestar-se acerca de suas trajetérias de vida e de
escolarizacdo pode resultar positivamente, quando percebem que o conteddo de
suas falas passa a ser incorporado no seu processo de ensino e de aprendizagem.
Por outro lado, a autora alerta que esse tipo de situacdo causa estranhamento a
alfabetizandos que tém como parametro de escola aquela que prima pela
transmissao do conhecimento e negagao do estudante como sujeito nos processos
de ensino e de aprendizagem.

Dentre as situac¢des narradas pelos alfabetizadores, destacamos uma em que
esse estranhamento em relacdo a uma configuracdo de aula menos formal, foi
percebido pelo professor:

O adulto j4 esté traumatizado pela infancia dele, pelas passagens que ele
nao conseguiu, entdo ele chega ali e ele quer sentar bonitinho na classe. Tu
fazes um circulo ou deixas todo mundo a vontade ou faz um grupo, ficam

todos perdidos ou entéo fofoqueiam, falam, falam e ndo param mais e a tua
aula ndo tem mais a funcao [...] (Professor S).

Como pode ser evidenciado na fala do Professor S, sua impressao acerca de

um possivel desconforto dos estudantes em uma aula menos formal serve de
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justificativa para remodelar a sua préatica de modo que permita aos estudantes terem
a oportunidade de “sentar bonitinho” conforme refere, como se fosse uma
compensacao, ja que nao tiveram esta oportunidade na infancia.

Nas palavras de Pereira (2007), a visdo dos estudantes acerca do
aprendizado € exatamente esta, pois percebem a aquisi¢cdo da leitura e da escrita
com base em um modelo tradicional, compativel com a maneira com a qual eles
foram se apropriando e se inserindo na cultura escrita em outras oportunidades.

Contudo, para que haja uma insercéo pelos professores, a fim de conhecer
quem sdo e como pensam os alfabetizandos, inicialmente, faz-se necessaria a
sensibilizacdo destes estudantes para compreenderem que também sdo detentores
de conhecimentos, criadores de cultura e capazes de realizar mudancas. Em vista
desta necessidade, salientamos a importancia de serem proporcionadas
oportunidades para que o0s jovens e adultos expressem-se livremente com o0s
recursos linguisticos de que dispdem, pois sdo estes 0S recursos que inicialmente
eles tém para apoiar a sua analise fonoldgica, ou seja, pensar sobre os sons da fala
gue serdo utilizados para produzir a escrita.

O encorajamento para que se expressem, valorizem-se nesses diferentes
aspectos, que seria, de fato, facilitado por uma sala de aula configurada de maneira
menos formal, como em circulo ou grupos, pode facilitar o entendimento dos jovens
e adultos de que, embora ndo tenham frequentado os bancos escolares ou o tenham
feito sem regularidade, ndo os torna pessoas isentas de saberes ou de inteligéncia,
merecendo, portanto, um ensino que leve em conta os distintos saberes que
construiram. Este ensino ndo cabe ser bancario (FREIRE, 2011), em que apenas o
professor, como detentor de conhecimento, o depositaria nos estudantes, como se
estes nada soubessem. A insercdo do professor depende, em grande medida, da
empatia que consegue desenvolver em relacdo a turma com que leciona, de uma
relacdo horizontal em que o dialogo prepondere.

No que concerne a necessidade da insercdo dos professores no contexto
vivencial dos estudantes, Freire (2011) pondera:

A formacéo dos professores e das professoras devia insistir na constituicéo
deste saber necesséario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a
importancia inegavel que tem sobre nos o contorno ecolégico, social e
econdmico em que vivemos [...] ndo ha davida, que as condi¢des materiais
em que e sob que vivem os educandos Ihe condicionam a compreenséo do

proprio mundo, sua capacidade de aprender, de responder aos desafios”
(p. 134).
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Sendo assim, conhecer e estar aberto as realidades dos sujeitos com quem
os professores lecionam é uma condi¢do para que o trabalho pedagdgico seja capaz
de contribuir com as condicbes de vida dos alfabetizandos, demonstrando
comprometimento do professor com a aprendizagem dos estudantes e,
consequentemente, com a mudanca das condi¢cbes adversas, ao passo que as
mediagOes do professor auxiliam a aprender com vistas a essas mudangas e nunca
a imobilizacao, conforme preconiza Freire (2011).

Na entrevista que realizamos com o0s professores participantes, todos
demonstraram, de alguma maneira, preocuparem-se em conhecer os contextos de
seus estudantes, em identificar o que os mobilizava a ler e a escrever, organizando
suas acles pedagdgicas com base nesses anseios:

Eles faziam uma listinha de interesses, por exemplo: “olha professor eu
quero muito aprender a ler e escrever, mas tem palavras que eu nao sei’.

Bom, mas que palavras? vamos pegar uma palavra chave. E entdo
comecavamos por ai. Outros diziam, “eu quero aprender a ler por que eu

quero dirigir’, “eu quero tirar a carteira de trabalho e eu preciso saber ler e
escrever”, “eu também preciso tirar a carteira de motorista, por que eu quero
ser caminhoneiro” [...] Ai ja achava a palavra chave: olha vamos usar
caminhdo. Eu ia pegando estas ideias e eles iam me relatando e eu ia
tomando nota e depois ia fazendo meu planejamento em cima daquilo ali,
usando as palavras chaves de acordo com o interesse deles, até para ndo
tornar o trabalho muito cansativo, entdo isso chamou a atengdo deles

(Professor F).

Eu faco assim uma aula [...] onde eles tém que contar um pouco da vida.
Pode ser uma autobiografia ou eles contam para mim e eu vou anotando no
caderno. E onde a gente comeca a conhecé-los, por que estéo ali, por que
que ndo, quantas vezes ja estiveram em outras escolas [...] e eles contam.
Dai tu comecas a ter mais proximidade com eles (Professor E).

Cabe aqui destacar a importancia de que os conhecimentos trazidos pelos
estudantes sejam apenas a base sobre a qual eles irdo construir novos
conhecimentos a partir da mediagéo do professor. Usufruir dos anseios trazidos pelo
alfabetizando é comparado, por Freire (2011), com o atravessar de uma rua. Nesta
analogia, o papel do professor € ir ao encontro do estudante (e de seus
conhecimentos e desejos) e, junto a ele, atravessar a rua (tomar como base aqueles
conhecimentos para a construgdo de novos conhecimentos). Nao satisfeito em
retornar com o estudante ao mesmo lugar em que estava, o professor, movido por
uma curiosidade epistemoldgica, vai junto ao estudante para além daquele lugar
inicial, ou seja, aprende algo mais além do que ja sabia. Uma travessia na qual

ambos avancam, aprendem e se desenvolvem.
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Assim, quando os professores sdo sensiveis e capazes de valorizar os
anseios dos educandos, a partir de métodos envolvendo rigorosidade no enfoque do
objeto de ensino, sdo capazes de transformar aquela curiosidade, até entdo
ingénua, em curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2011), abrindo a demanda para
novos conhecimentos, em um processo dialético. Isto implica tanto o “respeito ao
senso comum no processo de sua necessaria superacado quanto o respeito e 0
estimulo a capacidade criadora do educando” (p. 31)

A narrativa do Professor E, como pode ser visto a seguir, demonstra também
sua atencgao aos interesses dos sujeitos:

[...] mesmo sendo adultos com a idade que tém, ndo esquecem de ser
criangas. De ter aquela coisa da descoberta na leitura [...] descoberta do
proprio nome [...] eram 6 senhoras e um rapaz. O rapaz estudava porque
ele precisava ter cursos, ele queria aprender a ler mais porque ele estava
fazendo um curso de padeiro entdo ele precisava aprender a ler porque ele
precisava fazer as receitas na padaria. Eles jA vém com uma bagagem,
entéo tu tens que estar descobrindo isso com eles (Professor E).

Salientamos o0 bom senso em reconhecer que, mesmo guardando
caracteristicas que julga serem peculiares a infancia, como a curiosidade e o desejo
pela descoberta da escrita do préprio nome, a pratica pedagdgica precisa respeitar a
idade cronolégica e as experiéncias ja vivenciadas com o0 sistema de escrita no
montante de anos ja vividos pelos jovens e adultos. Tampouco seria suficiente o
professor ater-se apenas as necessidades imediatas reconhecidas com sua
aproximacdo ao contexto, mas, como ja referido anteriormente, que parta daquele
desejo pelo saber mais para auxilia-lo a “atravessar a rua” e ir além, dando
continuidade as aprendizagens subsidiados por mais uma ferramenta comunicativa,
gue € o dominio da leitura e da escrita.

As mediac0Oes realizadas pelos professores séo variadas. Um dos professores
enfatiza que a sua maneira de estar em sala de aula & de proximidade com os
estudantes, acompanhando 0s seus processos de aprendizagem:

As vezes dizem para mim: a tua mesa |4 com a bolsa em cima. A minha

mesa fica parada com a bolsa em cima. E s6 para dizer que foi minha mesa,
nao existe mais mesa, eu ndo sento em mesa nenhuma (Professor S).

Acompanhar o avanco cognitivo dos estudantes requer este olhar
individualizado, ou seja, a mediagdo dos professores participantes deste estudo é
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pautada no conhecimento de contextos, incluindo interesses, e no acompanhamento
dos seus processos em aula.

E através da capacidade de analise dos processos individuais dos estudantes
gue o professor poderia extrair os subsidios para a elaboracdo de estratégias
desafiadoras e focadas no que pretende que ele desenvolva. Nesta mesma direcao,
a narrativa do Professor | chama a atencao pelo cuidado que ele passou a ter em
conhecer quem sao os sujeitos com quem trabalha e a ndo partir de pressupostos
préprios, que funcionam para si, como base de suas intervencoes:

€ muito importante tu saberes [...] 0 que as pessoas estdo pensando, do
que elas gostam, do que elas ndo gostam. Porque em cima disso é que tu
tens que fazer um planejamento. A pesquisa é essencial. Tanto a pesquisa
técnica, propriamente, como a pesquisa de observacao [...] eu fui viver no
meio, entdo essa concepcdo de comunidade sociedade, de moral, de
costumes, de convencgdes, isso eu ndo sabia [...] muitos pardmetros meus
foram quebrados nessa convivéncia [...] [questiono 0 que aconteceria se ele
fosse dar aula sem essas vivéncias] eu estaria estrepado! tranquilamente

que eu estava estrepado. Independente de ser a escola informal ou formal,
se tu néo tiver essa inser¢éo... (Professor I).

Este professor, ap0s inserir-se na comunidade na qual leciona, rompeu com
paradigmas ao ver que as regras morais, 0S costumes e as convengoes que regiam
aguelas pessoas eram completamente diferentes das suas. Sua concepc¢do de
educacéo e de alfabetizacdo foi reconfigurada, repercutindo, conforme sua narrativa,
na organizacdo do seu trabalho pedagdgico. Tal fato remete-nos a pensar na
possibilidade que Freire (2011) traz, ao questionar

por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas
da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a
poluicdo dos riachos e dos cérregos e o0s baixos niveis de bem-estar das
populacdes, os lixGes e os riscos que oferecem a salda das gentes (p. 32).

Como podemos observar, as media¢gbes dos professores sdo variadas, mas
comungam ao valorizar o reconhecimento dos contextos, alguns mais atentos as
guestdes sociais e politicas, outros aos interesses imediatos que mobilizavam os
estudantes a buscarem alfabetizar-se. Todos tiveram o cuidado em compreender
gual a finalidade almejada quanto a alfabetizacdo nas vidas dos alfabetizandos.
Independente da profundidade e do enfoque deste conhecer, a atitude de ir ao
encontro do outro denota ndo apenas respeito, mas uma abertura ao mundo, em
uma relacdo dialdgica na qual os estudantes e professores avangam ao passo que

aprendem uns com o0s outros. Sobre este aspecto, Freire (2011) aborda a
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capacidade humana de aprender a partir da abertura de espirito, ao referir que nés,
humanos, somos os
Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de
apreender. Por isso somos os Unicos em que aprender € uma aventura

criadora [...] aprender para nés é construir, reconstruir, constatar para
mudar o que ndo se faz sem a abertura ao risco e a do espirito (p. 68).

O conhecimento sobre contextos dos estudantes fornece subsidios aos
professores para elaborarem e reelaborarem suas praticas, com base nao apenas
no que consideram importante no processo de alfabetizacdo, mas atrelando os
conteudos a tematicas que contenham sentido e significado para os alfabetizandos.
Assim, dentro das mediagbes, foram recorrentes as manifestacbes a favor da
realizagédo de atividades mobilizadoras em aula, englobando tanto os interesses dos
alfabetizandos, quanto outras demandas identificadas pelos professores. A narrativa
seguinte aborda a concepc¢éo que fala a favor de praticas mobilizadoras do desejo
de aprender:

Tu tinhas que estar sempre despertando o interesse, sempre, sempre...
trabalhando, vendo novidades: “amanha nds vamos ver tal coisa, tal jogo”
construindo [...] confeccionamos jogos, cacga-palavras e 0S jogos com

palavras com varios sons... eu tenho a necessidade de trabalhar com jogos
para chamar a atencéo deles [...] (Professor F).

Estes cuidados incluem a manutencdo da motivacdo dos estudantes, o
suprimento quase que emergencial das necessidades demonstradas por eles quanto
aos usos da leitura e da escrita, aléem da promocdo do contato com diferentes
géneros de textos. Identificamos uma preocupacdo, pelos professores, em manter a
assiduidade dos estudantes e em evitar a evaséo. Para tanto, eles referem que o
investimento na motivacdo dos estudantes, promovendo atividades ludicas, com
jogos confeccionados com eles, além de atividades de informética e a oferta de
variados géneros textuais é essencial no processo de alfabetizacéo:

[...] livro, internet, revistas, jornais, tenho usado tudo que é tipo de material,
jogos [...] sdo pessoas que trabalham, saem do servigco, vao direto para a
sala de aula, ja de idade, cansadas. E ficar sé la: o quadro e o professor, 0
quadro, o professor e o caderno? copiando e escutando? N&o da, nélll Tem
que fazer eles trabalharem. [...] fui montar o alfabeto com ela, através de

jogos [...] gosto muito de trabalhar com jogos [...] ai € mais facil eles
aprenderem... (Professor A).

Quando eu levei eles para a sala de informatica, a minha primeira turma que
eu tive [...] eu inventei de dar uma aula 14, eu consegui um programa da
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UFRGS, muito bom de alfabetizacéo, porque era assim, com 0 mouse uma
parte, coordenacdo motora fina e a outra depois iniciava com algumas letras
do teclado [...] uma vez por semana nos iamos no laboratério de informatica
[...] a gente sabe que jogos didaticos mexem com eles, jogos didaticos sédo
muito bons, tanto na matematica quanto na leitura, pesam muito
(Professor S).

De acordo com Silva et al. (2010), ao se referirem a alfabetizacdo de jovens e
adultos, destacam que as atividades de leitura e de producado textual precisam
instigar o estudante a problematizar seu cotidiano e a agir sobre ele, partindo de
conceitos espontaneos e integrando-os com conhecimentos mais sistematizados.
Segundo as autoras, tais textos precisam ser analisados na sua plurivaléncia, ou
seja, provocando os estudantes a confrontarem diferentes formas de ver a
sociedade de acordo com os diferentes lugares sociais ocupados por quem participa
da interlocugéo.

Nessa mesma perspectiva, identificamos na narrativa do Professor | um
exemplo que demonstra a maneira que ele encontrou de trabalhar um texto
provocando a reflexdo critica, por parte dos alfabetizandos:

eu trabalhei um texto com eles, “Os urubus e os sabias”, foi muito
interessante [...] Quem eram os sabids? eles [0os estudantes] chegaram a
conclusdo que eles eram os sabias e os outros [0s vizinhos, moradores do
condominio de luxo que ficava ao lado] eram os urubus. Mas nem todo
mundo é urubu, tem muita gente boa, mas os urubus ndo deixam os sabias

cantarem [...] € por ai [...] eu acho que a gente pode fazer um trabalho
melhor (Professor I).

J& para a producao de textos, Silva et al. (2010) chamam a atencéo para a
necessidade dos estudantes serem instigados a atenderem diferentes fins e
interlocutores, para tanto, também se faz necesséaria uma leitura critica da realidade
e do contexto imediato com o qual interage. Nesse sentido, trazemos como exemplo
outra atividade proposta pelo Professor I:

Bom agora tu vais pegar e escrever uma carta la para um parente,
avisando, dizendo como é que tu estas. Fazendo essa associagdo € que a
gente tem a ideia. [...] agora tu vais escrever uma carta da tua maneira, ai tu
vais conseguindo formar este texto (Professor I).

O trabalho com diferentes géneros textuais, de acordo com Ferreiro (2001),
precisa ter como um dos objetivos a ser alcancado o despertar de “um leitor curioso,
gue circule pelos textos e aprenda a decidir 0 que € que vale a pena examinar e

reler, e 0 que € que uma vez ja e demais” (p. 140).
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Reconhecemos, dentre as manifestacoes dos alfabetizadores sobre a
maneira que realizam a mediacdo no processo de alfabetizagdo, que eles estdo
constantemente atentos a motivacdo dos estudantes. As situacfes didaticas que
propéem sao organizadas com foco nos interesses dos estudantes, conforme fica
evidenciado na narrativa do Professor E:

que eu diversificava com vérios textos, mas eles gostavam muito [...]
guando eu dava [atividades] sobre construcao civil, porque eles trabalhavam
naquilo... (Professor E).

Sobre a importancia de levar em conta os anseios dos estudantes no

exercicio educativo, Freire (2011) refere que
a capacidade que temos de comparar, atribuir valor, escolher, intervir,
decidir e de romper € uma peculiaridade do ser humano, capaz de nos
tornar seres éticos, logo, reduzir uma experiéncia educativa em um mero
treinamento técnico, distanciado dos desejos e necessidades dos
educandos seria como “amesquinhar o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador (p. 34).

Com base nessa crenca compreendemos como essencial aos professores
conhecer as condi¢cdes de vida, as motivacdes e, de posse desse conhecimento,
organizar uma pratica educativa imbuida de sentidos e de significados, pautada na
ética, no compromisso docente assumido com 0s sujeitos que buscam alfabetizar-
se. No entanto, isto implica ultrapassar o exercicio de elaborar situacdes prazerosas,
mas em organizar um trabalho pedagodgico que corresponda a necessidade dos
estudantes de dominarem, gradativamente, mais e melhor, o sistema de escrita
alfabética.

No exemplo trazido pelo Professor E, ha o reconhecimento de uma teméatica
gque mobiliza o estudante a pensar e a desejar aprender, no entanto, esta
aprendizagem depende de um olhar atento do professor as acdes dos estudantes,
para que identifigue o que j& eles jA dominam sobre determinado tema, para que
possa problematizar e intervir sobre suas producdes a fim de que os estudantes

avancem.
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5.1.3 Incompletudes

Para poderem intervir a partir dos diferentes niveis e formas de aprender,
peculiares aos estudantes, os alfabetizadores de jovens e adultos precisam estar
respaldados por subsidios tedrico metodoldgicos para tal, além de conscientes de
gue diferentes formas de aprender demandam do professor reinventar as suas
maneiras de ensinar. Assim, emerge a demanda de uma formacdo permanente para
o alfabetizador. Porém, o que observamos dentre as narrativas dos professores
participantes é que, embora suas mediacbes sejam permeadas por um grande
investimento nos aspectos subjetivos, como a motivacdo para aprender; em
conhecer contextos e identificar necessidades relativas a leitura e a escrita,
desconhecem muitos dos aspectos relativos ao campo especifico da leitura e da
escrita que sdo essenciais a progressao da aprendizagem dos estudantes.

Esta falta de conhecimentos especificos ndo se mostra evidente para 0s
alfabetizadores colaboradores deste estudo, ou seja, embora percebam que algo,
foge do seu controle e impede os estudantes de avancarem em relacdo a
apropriagdo do sistema de escrita, ndo identificam o que, de fato, falta para
promoverem o0 avanco desses estudantes. Foi recorrente entre as narrativas a
existéncia de aspectos desconhecidos e complexos, com o0s quais o0s
alfabetizadores convivem diariamente, sem desvenda-los.

Se, por um lado, os alfabetizadores se sentem seguros para abordar os
alfabetizandos, descobrir quais sdo o0s seus interesses relativos a leitura e a escrita,
trabalhar com textos que contemplem tais informacdes, promover situagfes ludicas
com jogos, auxiliar na resolucdo de problemas cotidianos trazidos para a aula pelos
estudantes, por outro lado, paralisam-se frente a impasses que demandam
conhecimentos especificos do campo da alfabetizacdo. As situacbes que dizem
respeito mais especificamente a apropriagdo do sistema de escrita alfabética,
incluindo conhecimentos acerca da consciéncia fonolédgica, pelos estudantes, e as
mediacdes que favorecem tais apropriacdes foram apontadas como desafios, para
0s quais, em geral, os professores ndo encontram formas de transpo-los e
continuam trabalhando, sem descobrir como fazé-lo.

No recorte da seguinte narrativa, identificamos este sentimento de impoténcia

frente ao que é considerado como desconhecido:



173

[..] eles ndo estdo em niveis iguais de alfabetizacdo, eles néo
acompanham. O pré-silabico e o silabico é incrivel a diferenca, dai tu ficas
perdida [...] tem casos que a gente fazendo as técnicas ajudam muito, mas
tem casos que ndo funcionam, tu fazes, fazes e n&o funciona... algo mais
acontece ali Luiza, algo mais acontece (Professor S).

O Professor S, em sua narrativa, demonstra ter adquirido alguns conceitos
relativos aos niveis de conhecimento da lingua pelos estudantes, entretanto a fragil
apropriacdo deste conhecimento o impede de elaborar uma mediagcédo favoravel ao
avango do aprendizagem, limita o alcance da sua intervengdo. O movimento deste
professor € de atribuir ao alfabetizando a dificuldade (“eles ndo acompanham”) e nao
identifica em si a falta de um respaldo teérico metodolégico que o capacite a intervir
de forma mais eficaz.

A narrativa do Professor A evidencia incipiéncia quanto aos saberes
especificos do campo da leitura e da escrita e que, quanto menor o conhecimento do
estudante acerca do sistema de escrita, maior é o desafio aos olhos dos
professores:

Peguei alunas que ndo sabiam ler mesmo, ndo conheciam nem o alfabeto,
nem as vogais [...] os outros ja tinham nocdo, mas ela realmente n&o
conhecia nada, ela ndo sabia, era analfabeta mesmo [...] nhem 0 seu
préprio nome, e o nome dela era bem pequenininho: Eva. E a pessoa nado
sabia, com trés letras! (Professor A).

Quando o Professor A enfatiza a palavra “mesmo” para dizer que uma
estudante ndo sabia ler, denota que néo reconhece diferenca qualitativa quanto ao
nivel de escrita em que a alfabetizanda se encontra, ou seja, parece desconhecer a
existéncia de diferentes niveis em relacdo ao dominio da leitura e da escrita.
Quando se espanta com o fato de uma estudante ndo conseguir escrever 0 seu
nome com tdo poucas letras, demonstra desconsiderar o critério de legibilidade
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1999) que pode justificar o receio a escrita. Presente
também entre alguns adultos em etapas iniciais da alfabetizacdo, esse critério traz
como pressuposto que uma palavra, para ser lida, necessita minimamente de 3
letras. A desconsideracédo de descobertas como essa (critério de legibilidade) pode,
por exemplo, privilegiar, na avaliacdo do professor, o estudante capaz de escrever o
proprio nome seguindo sua memoria visual quanto a sequéncia de letras, sem
necessariamente conhecer a correspondéncia com a sonoridade que essa

sequéncia produz.
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O despreparo no que concerne aos conhecimentos especificos para ensinar a
ler e a escrever ficou evidenciado também na narrativa do Professor E:
[...] € bem diferente da pedagogia que eu me formei. A pedagogia que eu
me formei foi ainda para as séries iniciais e para a educacéo infantil... e no
momento que tu te deparas com o adulto, tu te deparas com a pergunta: o
gue ensinar? Vou comecar pelo a, e, i, 0, u? Até tu podes comecar por ai,

mas daqui a pouco tu estds vendo [...] que ndo é aquilo que eles querem
aprender (Professor E).

A narrativa do Professor E denota a sua sensibilidade e o desejo em realizar
uma mediagdo condizente com a idade e os interesses do alfabetizando jovem ou
adulto, entretanto, desconhece os meios para fazé-lo. Sem duvida que € relevante
estar atento a forma de aprender, aos desejos que podem potencializar a
aprendizagem, mas, aliado aos interesses pessoais dos estudantes, precisam estar
contemplados os objetivos didaticos relativos ao dominio do sistema de escrita.

Outro excerto que evidencia a recorréncia deste convivio dos alfabetizadores
com situacdes consideradas complexas e sem respostas foi retirado da narrativa do
Professor S:

[...] e eu pensava todas as noites: mas sera que vao ficar todos? mas sera
que realmente sdo analfabetos? sera que ndo tém dominio da escrita? eu
figuei um bom tempo assim [...] € sé querer, mas ele tem que querer [...] eu
ndo vou poder entrar na cabeca dele, no ser dele, e dizer: isso aqui € A, tu
escreve assim, toda a vez que eu falar esse aqui, € A, 0 E, o l... 0 ABC...
mas nédo adianta se ele estiver fechado, se ele n&o estiver aberto... eu vou
ficar falando, nos vamos ficar praticando com materiais, manuseando,
criando, fazendo...ndo vai acontecer nada...vai ser perca de tempo para ele
e para mim [...] Eles sabem o alfabeto de cor, de cor... interessante, mas
eles ndo leem! Dai, na hora que tu passares “- vamos ler, vocé me disse
todo o alfabeto, vamos ver o que a gente sabe, 0 que esta ai na nossa

frente?”, porque sd@o sinais para eles, né Luiza... ai ndo sai nada ...
(Professor S).

O Professor S, ao se questionar se “sao todos analfabetos”, realiza uma
nivelagcdo dos sujeitos como se ndo houvesse diferentes graus de conhecimento e
uso da lingua escrita, assim como o outro professor, A. Sobressai, ainda, uma falta
de clareza sobre a diferenca entre conhecer o nome das letras e fazer uso destas
letras para ler e escrever. Nesta narrativa, observamos novamente a tendéncia de
atribuir ao alfabetizando a causa da sua estagnacdo no dominio da leitura e da
escrita. O Professor S refere que, se o estudante estiver “fechado” ou se “nao
estiver aberto”, nada ira acontecer em termos de aprendizagem.
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Concebemos que a chave para que os professores deixem de considerar
estes comportamentos dos estudantes, que sao naturais, como mistérios
intransponiveis, consiste em aprender como se da a evolucao da escrita, para entao
identificar em que momento desta evolucdo estdo os estudantes com quem esta
trabalhando e poder elaborar um plano de ensino que contemple os saberes ja
construidos.

Mas o que observamos, de acordo com as narrativas, € que tais duvidas
acabam sendo justificativas para a morosidade das propostas pedagdgicas.
Segundo alguns professores, a dificuldade dos estudantes em acompanharem suas
proposicbes os impedem de avanca nas propostas pedagdégicas. No entanto, o
professor ndo faz um movimento de refletir sobre a sua atuacéo e [re]elabora-la com
base nas possibilidades dos estudantes, mas aguardam que eles avancem, de
forma espontanea para, entdo, serem capazes de corresponder as suas propostas
pedagdgicas de alfabetizacéo.

Ante essa situacdo, compreendemos que 0s sentimentos de impoténcia
manifestados pelos alfabetizadores originam-se da incipiéncia formativa relativa ao
conhecimento especifico para alfabetizar. A fragilidade dos conhecimentos relativos
ao funcionamento do sistema de escrita alfabética e quanto aos niveis de
conhecimento da escrita mostrou-se um fator impeditivo aos professores quanto a
organizacdo de um trabalho capaz de, efetivamente, auxiliar os alfabetizandos a
avancarem em suas hipoteses de escrita.

Este fato leva-nos a ponderar sobre a importancia que reside na preparagao
docente para lidar com os conhecimentos ja apreendidos por aqueles adultos que
ainda nao passaram por um processo de alfabetizagcdo formal antes, ou que
passaram, mas permanecem sem autonomia em relagéo a leitura e a escrita. S&o as
concepcOes sobre o ensinar e o aprender de jovens e adultos que norteiam as
praticas alfabetizadoras. Assim, uma reflexdo critica pelos professores acerca de
suas praticas, respaldada pelo conhecimento teorico construido no campo da
alfabetizacdo, faz-se necessaria, uma vez que 0 posicionamento adotado pelo
professor implicara diretamente na relacdo dos alfabetizandos com a escrita, ou
seja, como “copista, um reprodutor de ideias ou um ser pensante e autbnomo”
(SCHWARTZ, 2010, p. 50).

E importante destacar que, embora a alfabetizacdo de jovens e adultos

contemple uma gama ampla de fatores a serem atendidos, proporcionar ao



176

7

estudante a compreensao do funcionamento do sistema de escrita € condigdo
essencial para que possa caminhar autonomamente no desenvolvimento da leitura e
da escrita. Para tanto, os professores precisam deter subsidios tedricos do campo
da linguistica a fim de analisar as construcbes escritas, reconhecé-las como
genuinas em suas diferengcas e poder intervir de forma efetiva, ao invés de
aguardarem que, espontaneamente, os estudantes venham a corresponder a sua
maneira de ensinar.

Para haver uma modificacdo nesta pratica, é preciso que o professor ndo se
sinta confortavel com indagac¢des ndo respondidas, nem conviva amistosamente
com o que lhe é desconhecido, sem querer desvenda-lo, pois se esta satisfeito, ndo
encontra motivos para avancgar nos seus conhecimentos. Sobre esse aspecto, Freire
(2011) ressalta a necessidade da reflexdo sobre a pratica, a partir da mediacédo do
professor formador, que envolve uma superagdo de um pensamento ingénuo por um
pensamento critico. Dessa forma, a aproximacgdo entre praticas e teorias ganha um
sentido maior, mas para iSso acontecer

0 proprio discurso teérico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento epistemoldgico” da pratica enquanto objeto de sua anélise
deve dela “aproxima-lo” ao maximo (FREIRE, 2011, p. 41).

Embora os professores colaboradores tenham a oportunidade de frequentar
um curso de formacdo continuada, quinzenalmente, parecem conviver
amistosamente com muitas duvidas acerca do trabalho pedagogico de alfabetizacéo
de jovens e adultos revelando suas incompletudes. Observamos que avangos
tedricos advindos de uma concepcéo freireana de educacdo, como a valorizacéo
dos desejos dos estudantes, o reconhecimento das leituras de mundo que ja
realizam antes de chegar a escola, fazem parte de seus discursos, no entanto, o que
diz respeito a conhecimentos especificos do campo da leitura e da escrita, como, por
exemplo, a apropriacdo do funcionamento do sistema alfabético, parece estar
distante de seus dominios.

De acordo com Weisz e Sanchez (2009), ao se referirem a formacgédo do
professor, citam que

a bagagem de conhecimento com que ele sai de um curso de formacao

inicial sera sempre insuficiente para desempenhar sua tarefa em sala de
aula. Mesmo que esse curso tenha sido feito em uma escola conceituada, e
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por mais que esse professor tenha realizado nos estagios, coisa que
sabemos, rarissima (p. 118).

Logo, defendemos que a formacdo continuada destes professores tenha
como ponto de partida as situacBes didatico-pedagodgicas por eles vivenciadas,
como base para a teorizacdo. Para tanto, é importante que estas sejam devidamente
registradas, a fim de se tornarem objeto de reflexdo junto a colegas e
coordenadores. O cultivo de uma atitude reflexiva sobre a prépria pratica e a
assumpcao, pelos professores, do protagonismo na pratica pedagdgica, vai de
encontro ao convivio passivo com o0 que desconhecem em termos de teoria,
hipéteses dos estudantes, bem como a espera de solu¢cdes externas ao avanco
intelectual dos mesmos.

Ao passo que o conhecimento especifico do campo da alfabetizacdo mostra-
se insuficiente para resolver impasses relativos a leitura e a escrita, outras varias
indagacdes surgem no dia a dia dos alfabetizadores, mas que eles conseguem
resolver. Estas situacfes os impelem a trabalhar com o improviso, [re]significando
estratégias e denotando o inacabamento a que todos nds estamos submetidos. Para
os professores, a necessidade de improvisar € positiva em termos de aprendizagem
do oficio de alfabetizar, o que significa a permanente busca para avancar neste
processo.

Nesse sentido, Freire (2011) pondera que “o sujeito que se abre ao mundo e
aos outros inaugura com seu gesto a relacéo dialégica em que se confirma como
inquietacéo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento a historia”
(p. 133). A percepcao dos professores quanto a necessidade de estar aberto, flexivel
para a mudanca, para 0 improviso e o0 prazer que sentem com isto, demonstra a sua
consciéncia das incompletudes e a possibilidade de aprender com o estudante,
como pode ser observada nos seguintes registros:

[...] tu te sente gente, tu nasces de novo, eu me sinto vivo [...] a gente
aprende e eles aprendem, € muito importante isso[...]Jessa troca com estas
pessoas que eu ndo conhecia, que eu ndo conheco, a cada dia e a cada

ano tu encontras lugares diferentes, tu entras em casas diferentes. E uma
experiéncia de vida muito grande (Professor S).

[...] eu cheguei com uma concepcdo, né? [..] e isso foi quebrado,
estilhacado... eu tinha uma nocéo assim de que a nossa moral era a mesma
deles, que as nossas convengdes eram as mesmas deles... e quando eu
entrei na comunidade eu vi que ndo era assim! (professor I).
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Sem duvida, é necessario aprender com a prética, entretanto este
aprendizado precisa encontrar espagos que instiguem a reflexdo, o
compartilhamento e a teorizacdo sobre as situacdes ocorridas e atitudes tomadas.
De acordo com Machado (2000), constitui-se como um desafio crescente as
universidades a garantia ou a ampliacdo desses espacos destinados a discussao da
educacdo de jovens e adultos, tanto nos cursos de graduagdo como em pOos-
graduacdo e em extenséo, destacando a necessidade de se considerar a producéo
ja existente nesta area. Segundo a autora, é possivel ultrapassarmos os estagios ja
atingidos, possibilitando buscar melhor definicdo dos conceitos e aportes tedricos
gue referendam as pesquisas em EJA e os procedimentos metodoldgicos.

Freire (2011) pontua a curiosidade como um dos elementos necessérios a
pratica pedagdgica. Entendemos que a alfabetizacdo de jovens e adultos é uma
base a continuidade das aprendizagens no decorrer de suas vidas, entretanto,
muitas vezes, esta busca pelo proprio desenvolvimento ndo acontece nem mesmo
entre os professores. Para tanto, € necessario a todos os implicados no processo de
alfabetizagao “o exercicio da curiosidade, sua “capacidade critica” de tomar distancia
do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximacdo metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar’ (FREIRE, 2011,
p. 83).

Refletindo sobre a linguagem escrita, tomamos como objeto o funcionamento
deste sistema, as funcfes que desempenha esta linguagem, as consequéncias da
sua privacado na maneira de viver, as causas que explicam o tardio acesso a escrita,
alternativas para transpo-las. Quanto ao professor, focar a sua curiosidade sobre a
forma com que organiza o seu trabalho pedagdégico, as maneiras que encontra para
lidar com situagBes imprevistas, as atitudes que tém tomado ou ndo em prol da
prépria profissionalizacdo sdo algumas situacdes que poderiam ser alvo de sua
reflexdo, movido pela curiosidade. De alguma maneira, o Professor E sinaliza um
movimento que vai ao encontro desta ideia:

desde 2007 até agora [..] cada ciclo que se fechou, foi de muitas
descobertas, muita coisa que eu acho que posso aprimorar como
alfabetizador, eu posso fazer... (Professor E).

No tocante a formacgdo, ao desenvolvimento humano, assim como Freire

(2011), concebemos que nao ter resposta para determinadas situagdes ou

perguntas € inerente a incompletude humana e ser capaz de assumir o ndo saber
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resulta em tranquilidade e alegria para o professor de ter sido verdadeiro, o que

pode estreitar a relacdo com os estudantes, facilitando o didlogo. Essa facilidade em

assumir a incompletude € visivel na narrativa que segue:
[...] ia experimentando com eles algumas coisas novas [...] tu tens que
provoca-los: oh, vocés estdo aqui para aprender, junto comigo. Tem coisa
também que eu nédo sei e vou aprender, junto com vocés. A gente faz esta
troca [...] a gente aprende com eles também [...] entdo, eu fui aprendendo,
fui aprendendo com isso e lancando experiéncias. Quem sabe eu
experimento trabalhar com isso com esse grupo? Eu fui lancando as

experiéncias e foi dando certo [...] como se fosse um laboratério e dai deu
certo, eu senti que havia o interesse deles (Professor F).

Contudo, ainda na perspectiva freireana, considerando que a pratica docente
precisa instigar a curiosidade e estimular que perguntas sejam feitas, é importante
que o professor se prepare a0 maximo para nao precisar afirmar com tanta
frequéncia que nédo sabe a resposta.

Segundo Weisz e Sanchez (2009), a visdo atual que se tem do professor € de
alguém cuja pratica que desenvolve € complexa, a qual muitos conhecimentos de
naturezas diversas contribuem. Assim, a este profissional compete a capacidade de
“criar ou adaptar boas situagdes de aprendizagem, adequadas a seus alunos reais,
cujos percursos de aprendizagem ele precisa saber reconhecer” (p. 118).

Nos dialogos que estabelecemos com os professores colaboradores da
pesquisa, contatamos que os impasses vividos durante as aulas, cuja superacéo foi
compreendida como aprendizagem, ndo eram tratados como objeto de reflexédo
posterior a situacdo em que ocorriam. Os professores julgam aprender com tais
dificuldades por encontrarem, de alguma maneira, solucdo para ultrapassa-las,
como fica evidenciado no recorte da narrativa do Professor A:

e eu preparava as minhas aulas de uma maneira, chegava na sala de aula,

o aluno te apresenta outra, entdo aquilo que tu preparastes ndo serve, tu
tens que ter a dindmica, a ligeireza, pra preparar ali na hora [...].

Sem duvida que esta flexibilidade ou “jogo de cintura” que permite ao
professor “preparar ali na hora” é fundamental a qualquer pratica docente, mas esta
capacidade ndo exclui a necessidade de refletir, posteriormente a situacéo, sobre as
atitudes tomadas. Esta reflexdo pode implicar em compartilhar, em pesquisar
podendo ter, como consequéncia, a [re]significacdo de concepgdes e de praticas.

Freire (2011) destaca a necessidade de que, mesmo em um ensino de

contetdos, quem estd na posicdo de aprendiz, precisa assumir a autoria do
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conhecimento do objeto. Assim pensamos que precisa ser 0 posicionamento do
professor ante a sua atuacdo, a de alguém que aprende com as situagdes vividas e
gue busca avancar a partir das reflexdes que é capaz de fazer. Ao alfabetizar jovens
e adultos e conquistar uma “unidade dindmica entre o ensino do conteudo e o ensino
do que é e de como aprender” (FREIRE, 2011, p. 122) é preciso que o professor,
primeiramente, coloque a sua forma de aprender a docéncia como alvo de reflex&o a
fim de poder instigar os estudantes a reconhecerem as suas formas de aprender.

Ao refletirem sobre o que esta implicado na aprendizagem da leitura e da
escrita, sdo variaveis as opinides dos professores. O Professor A entende que o
jovem e o adulto, para aprender a escrever, necessita desenvolver aspectos motores
e cognitivos, sem abrir mdo da pratica, conforme podemos depreender deste
recorte:

praticar! A pratica. Mas ndo é a pratica assim, ta bota ai o “A”. A
coordenacdo motora fina, toda coordenacéo, a atencdo, o desenvolvimento

do raciocinio, tem que ter algum raciocinio, até a formacao do raciocinio
l6gico é muito importante (Professor A).

Ja o Professor F inclui na sua reflexdo o que entende por ler:

saber ler e escrever, acho que é entender, interpretar, compreender [...]
colocar no papel as suas ideias [...] A parte de pontuacdo, um momento que
envolve tudo: a entonagdo, a compreensao do texto, ele compreender o que
leu, interpretar e escrever, produzir. Na questdo da producéo € que tu vés,
gue ele realmente foi alfabetizado [...] (Professor F).

Sao bastante diversificadas as caracteristicas trazidas pelos professores
como condi¢Bes necessarias para a alfabetizacdo e essas incluem a coordenacao
motora, a prética, a atencdo, o raciocinio, a interpretacéo de textos, a entonacdo na
leitura, a producéo escrita, a capacidade de associar palavras escritas e palavras
faladas, a compreenséo da organizacéo espacial da escrita.

Destacamos a necessidade de se ter claro que a capacidade de ler e de
escrever € algo que, diferentemente de se aprender a falar, depende de uma
intervencdo e que, portanto, implica delinear o objeto de conhecimento a ser
trabalhado neste processo. Soares (1985) contribui com esta reflexdo ao pontuar a
diferenciacdo que existe entre aquisi¢cdo da lingua e desenvolvimento da lingua, seja
oral ou escrita.

Embora a autora reconheca que o dominio da lingua materna desenvolve-se

durante toda a vida e, portanto, estamos constantemente nos alfabetizando, a
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aquisicdo do funcionamento do sistema que usamos para nos alfabetizar reserva
especificidades necessarias a continuidade do processo. Logo, tratar da
alfabetizacdo como algo tdo amplo pode trazer “reflexos indesejaveis na
caracterizacdo de sua natureza, na configuracdo das habilidades basicas de leitura e
de escrita, na definicdo da competéncia em alfabetizar” (SOARES, 1985, p. 20).

A autora esclarece a sua concepc¢ao, afirmando que

alfabetizacéo é um processo de representacdo de fonemas em grafemas, e
vice-versa, mas também €& um processo de compreensdo/expressao de
significados [...] Nao se consideraria “alfabetizada” uma pessoa que fosse
apenas capaz de decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros,
“lendo”, por exemplo, silabas ou palavras isoladas, como também nao se
consideraria “alfabetizada” uma pessoa incapaz de, por exemplo, usar
adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao expressar-se por
escrito (p. 21).

A partir da concepcado apresentada, depreendemos que alfabetizar-se implica
compreender um objeto de conhecimento que é complexo, exigindo, portanto, a
intervencdo do professor para que desenvolva um trabalho pedagdgico voltado a

esta finalidade. Leal (2010) pontua alguns aspectos relacionados ao processo de

hY

aprendizagem da base alfabética como requisitos essenciais a autonomia dos

estudantes nos processos de apropriacéo da leitura e da producao de textos:

O sistema alfabético de escrita tem relacio com a pauta sonora
(correspondéncia grafofénicas) e ndo com as propriedades dos objetos ou
conceitos apresentados (tamanho, cor, formato).

Sao utilizados simbolos convencionais (26 letras) para a escrita dos textos
verbais.

Na escrita alfabética, a correspondéncia entre a escrita e a pauta sonora €
realizada predominantemente entre grafemas e fonemas e néo entre
grafemas e silabas, por exemplo.

Todas as silabas contém uma vogal.

As silabas podem variar quanto as combinac¢des entre consoantes vogais e
semivogais (CV, CCV, CVSs, CSwV,V,CCVCC...), mas a estrutura
predominante é a consoante-vogal.

As regras de correspondéncia grafo-fénica sdo ortogréficas, dessa forma
pode-se representar um mesmo fonema através de letras diferentes ou uma
mesma letra pode representar fonemas diferentes, assim como um fonema
pode ser representado por uma ou mais letras. No entanto, predominam as
motivacdes regulares diretas (uma letra corresponde a um Unico fonema,
comoB,D,F, J,P,T)

A direcao predominante da escrita € a horizontal.

O sentido predominante da escrita € da esquerda para a direita (LEAL,
2010, p. 79)

Frente a esta gama de aspectos citados, observamos que dois dos
alfabetizadores colaboradores do nosso estudo sinalizam o cuidado em explicitar
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regras de funcionamento do sistema de escrita, conforme depreendemos nos recorte

de suas narrativas:
Por exemplo: como é que eu formo uma palavra? Entéo tu tens que trazer
presente, um didlogo e eles conversam. Vocés véo formando as palavras.
Através das palavras vocés vao formando as frases, vai se comunicando
com 0 outro e assim sucessivamente. Eles tém que ter essa compreensao.
Como é que tu associas essas palavras? Primeiro os fonemas e depois as
palavras? Eles ndo tém essa nocao, ou seja, eles falam, mas eles ndo tém
essa nocao e ai tu tens que leva-los a associar, para formar a palavra e a
frase, propriamente dita. Quando eles aprendem esta conexdo, ai que tu
vais partir la para ensina-los a escrever, por que dai tu ja associastes 0 som

as palavras [...] Ai tu comegas, som-palavra, som-palavra, som-palavra e ai
tu parte para a escrita (Professor 1).

Na alfabetizacdo de adultos é assim: tu podes até construir, levar pronto,
mas eles é que formam essa construgdo [...] tu podes ate dizer pra eles: “é
daqui pra c&” [faz o gesto da esquerda para a direita] assim, assim, assim”,
mas eles se determinam [...] estdo copiando do quadro: tu escreveste certo,
mas para eles tém outra leitura... pra eles, naquele momento da descoberta
da leitura é um outro significado que, as vezes, o proprio professor ndo se
deu conta (Professor E).

Na narrativa do Professor E, identificamos também a valorizacdo da
explicitacdo de uma das regras de funcionamento do sistema de escrita, que diz
respeito a direcionalidade. No entanto, ndo obtém éxito e atribui a caracteristicas
dos estudantes o fato de néo ter conseguido alcancar o que se propos.

Como é possivel evidenciar, entender o funcionamento da escrita alfabética
implica a compreensdo de muitos aspectos. E claro que varios destes podem ja
fazer parte do repertério de saberes construidos pelos estudantes ao longo do seu
convivio com a leitura e a escrita em situagcfes diarias e até mesmo em tentativas
prévias de alfabetizagdo, mas ndo podemos partir do pressuposto de que todos 0s
estudantes ja tragam consigo ou desenvolvam espontaneamente tais nocoes, sem
auxilio do professor. Nesse sentido, Leal (2010) destaca como atribuicdo do
professor ndo apenas dominar os principios basicos do funcionamento do sistema
de escrita alfabética, mas sistematizar esses conhecimentos, proporcionar situagfes
para que eles reflitam sobre as peculiaridades do sistema e reconstruam para Si

como ocorre o seu funcionamento.
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5.1.4 Aptiddes

Com excecédo de um dos alfabetizadores colaboradores, que refere trabalhar
com a explicitagdo da relagao entre a escrita e a oralidade com a finalidade de os
estudantes compreenderem o funcionamento do sistema de escrita, os demais
alfabetizadores ndo enfocam da mesma maneira. Encontramos, como elemento
recorrente entre suas narrativas, aptidées implicitamente impostas aos
alfabetizandos, como por exemplo a necessidade de falar corretamente para
escrever corretamente. Sobre este aspecto, Freire (2011) traz um importante alerta:

Se a estrutura do meu pensamento € a Unica certa, N0 pPosso escutar
guem pensa e elabora seu discurso de outra maneira que ndo a minha.
Nem tampouco escuto quem fala fora dos padrées da gramatica dominante.
E como estar aberto as formas de ser, de pensar, de valorar, consideradas
por nés demasiado estranhas e exéticas, de outra cultura? (p. 118).

Observamos que a diversidade linguistica entre os jovens e adultos é tratada
como erro ou desvio e ndo como fruto da variedade sociocultural que caracteriza 0s

grupos:

Tinham muitas palavras, por exemplo, “quando”, eles diziam “quano”, entdo
eu pedia para dizer devagar, ou ainda, “processora. Ai eu dizia:

- repete de novo.

- “processora’!

Com 16 anos! entéo eu pedia:

repete a palavra. Ndo é “proce” é profe”!

E dai eu senti a necessidade de trabalhar a ortografia com eles, bastante
atividades do tipo caca-palavras, dentro do texto mesmo, procurar as
palavras [...] Entdo eu percebi a necessidade de encaminhar, de repente,
para uma fonoaudiéloga, [...] mas ndo houve interesse [...] € eu continuei
fazendo o meu trabalho na escola. Eu fiz a minha parte (Professor F).

Esse posicionamento ante a diversidade linguistica desencadeia entre 0s
alfabetizadores certa pressa em adequar as maneiras de falar, como se fosse uma
condicao para alfabetizarem-se:

a prondncia é o que prejudica eles e a parte que registra, na hora
(Professor S).

eu nao chego para meu aluno e digo assim: - esta errado, € assim é que se
fala. Eu chego e repito a palavra. Dai ele compara [...] ele vem perguntar
(Professor E).
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E importante esclarecer que a lingua escrita ndo € uma representacao fiel da
oralidade, ou seja, ha diferencas importantes entre como se fala e como se escreve.
A correcdo da fala ndo deve ser condicdo para, s6 entdo, aprenderem a escrever.
Héa, sem duvida, um apoio na oralidade e € necessario haver, mas para iSSO 0S
alfabetizandos precisam de objetos estaveis sobre 0s quais apoiar a sua analise, e a
sua maneira de falar, desviante ou n&o da norma culta, lhe oferece a estabilidade
suficiente para iniciar no mundo da escrita.

Ferreiro (2001) orienta que a diferenciacdo entre a oralidade e a escrita deve
ser promovida desde o inicio da alfabetizacdo, uma vez que, no nivel oral, ndo ha
uma separacgao entre palavras com pausas sonoras como fazemos na escrita por
meio de espacos sem letras. Soares (1985) complementa, afirmando que sao
poucos 0s casos na nossa lingua cuja correspondéncia entre fonema e grafema é
total além das especificidades em relacdo a morfologia, sintaxe e a semantica da
escrita, pois “ndo se escreve como se fala, mesmo quando se fala em situagdes
formais; ndo se fala como se escreve, mesmo quando se escreve em contextos
informais.” (p. 21).

Assim, concebemos como necessario o rompimento da tradicdo de que
primeiro o alfabetizando precisa melhorar a expresséo oral para s6 entdo aventurar-
se na escrita. Se fosse necesséria detalhada correspondéncia entre a oralidade e a
escrita, ndo conseguiriamos aprender a escrever a palavra “muito”, por exemplo,

sem utilizar, apos o “i” 0 “m” ou “n” para representar o som nasal que emitimos ao
produzi-la. Ou seja, ndo precisamos eliminar a nasalidade ao falar a palavra para
escrever de acordo com as normas cultas. Um importante alerta é feito por Ferreiro
(2001), quando refere que essa tendéncia de corrigir a pauta oral, visando facilitar a
escrita, acarretou em violentas situacées na alfabetizacdo, principalmente de
adultos.

Destacamos, portanto, a necessidade de que conhecimentos referentes a
sociolinguistica passem a ser problematizados no processo formativo de
alfabetizadores de jovens e adultos para que a diversidade dialetal ndo seja
silenciada e/ou discriminada, pois “o fato de universalizar a fala favoreceria a alguns,
mas dificultaria para outros” (FERREIRO, 2001, p. 137).

Além do mais, reconhecemos que a interacdo com a linguagem escrita
repercute na ampliacdo do vocabuléario e no aprimoramento da emissdo oral das

palavras, justamente por permitir ao leitor conhecer a forma escrita, refletir e produzir
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0S sons que resultam desta escrita. Essas vantagens sdo reconhecidas pelos
estudantes jovens e adultos que buscam alfabetizar-se, os quais, segundo Pereira
(2007), além de atribuir a alfabetizacdo a sua emancipacdo para ler e escrever,
trazem consigo expectativas quanto a melhoria da forma de falar, de escrever e de
ler. Contudo, uma fala de acordo com as normas cultas da lingua nédo pode se tornar
um pré-requisito para escrever bem. Jovens e adultos precisam ser encorajados a
expressar-se como o sabem fazer e a tomar como base a sua forma de falar, a que
estdo familiarizados e sobre este padrao refletir sobre os sons, dando inicio as suas
producdes escritas. Nao se pretende aqui defender a estagnacéo, mas o respeito e
0 incentivo a expressao de ideias, de contetdos, ndo se atendo, neste inicio do
processo, a forma de falar.

Ao encontro desta concepcéao, Soares (1985, p. 23) alerta para o fato de que
h& uma tendéncia nas escolas de rejeitarem praticas linguisticas espontaneas, que
conservam as caracteristicas dialetais da cultura dos individuos. Muitas vezes ainda
atribuem as diferencas a “déficit linguistico” que se acrescentaria a um “déficit
cultural’”, o que é insustentavel, tanto do ponto de vista cientifico como ideoldgico,
uma vez que, para as ciéncias linguisticas e antropolégicas, nao ha nem lingua e
nem cultura que seja melhor do que outra, mas sim diferentes.

Andrade e Silva (2010, p. 138), ao abordarem o processo de alfabetizagcéo de
jovens e adultos, referem que as abordagens mais atuais demandam um ensino que
contemple tanto o dominio do sistema de escrita alfabética quanto a interacdo com
diferentes géneros textuais. A forma de abordar pedagogicamente a producdo de
textos, segundo esses autores, vem, paulatinamente, modificando-se a partir de uma
concepcao de linguagem como interagdo, proveniente de vertentes da linguistica. De
acordo com as novas propostas curriculares, as praticas de escritas precisam ser
promovidas a fim de contribuir para o educando atribuir significado ao que aprende.

Tendo clareza do que se objetiva incialmente com a producdo de textos,
chega-se a resposta negativa quando a questdo é: para escrever bem, é preciso
falar bem? Entretanto, o que observamos é que os professores colaboradores deste
estudo preocupam-se com a correcdo da fala dos estudantes, como se de uma fala
compativel as normas cultas dependesse 0 sucesso na escrita, como ja indicado nas
narrativas do Professor F quando refere que “[...] “quando”, eles diziam “quano”[...]
dai eu senti a necessidade de trabalhar a ortografia” e o Professor S, ao reconhecer

gue “a pronuncia € o que prejudica eles [...]. Tais preocupacdes mobilizam os



186

alfabetizadores a adequar as maneiras de falar, como se fosse uma condi¢céo para
alfabetizarem-se.

Surpreendentemente, esta tentativa de correcdo da fala foi o principal aspecto
desencadeador de atividades de reflexdo fonoldgica que propuseram em aula.
Cagliari (1999) alerta que o dominio da ortografia esta atrelado ao contato com
lingua escrita. Sendo assim, esse dominio resulta de um trabalho ao longo da
trajetdéria escolar e, quem sabe, durante toda a vida dos individuos. Logo, quando a
intencdo dos alfabetizadores € a adequacdo das escritas dos alfabetizandos as
normas ortogréficas vigentes, os conhecimentos referentes a linguistica s&o
essenciais para identificarem quais 0s momentos em que podem intervir e qual € a
maneira mais efetiva de fazé-lo, a fim de néo inibirem a expressédo, mas contribuirem

com o avanco dos estudantes.

5.1.5 Repercussobes da alfabetizacdo

Se, por um lado, fazemos uma critica quanto ao precoce investimento dos
alfabetizadores na correcdo da fala dos jovens e adultos, como uma condigao para

escreverem melhor, por outro, reconhecemos o quanto esta atitude, aos nossos

7

olhos apressada, € mais uma manifestacdo do comprometimento que estes
professores tém com a ascensédo dos estudantes aliada a uma incipiente formacao
no que concerne aos conhecimentos especificos do campo da leitura e da escrita.
Dentre suas narrativas, foi recorrente a concepgédo de alfabetizacdo como
possibilidade de mobilidade social e o reconhecimento de si como alguém passivel
de contribuir com esta mobilidade, com a conquista de melhorias sociais,

econdbmicas e culturais dos alfabetizandos:

0 meu sonho é todo mundo néo ter mais dificuldade, pode até acabar com
meu espaco, mas olha Luiza, é outro mundo, [...] muda tudo, muda até a tua
roupa, muda a tua casa, até o lugar que tu caminha, tudo, tudo, tudo, é
outro mundo [...] o ser humano parece que fica melhor, parece que ele esta
mais vivo, mais aberto, mais livre [...] eu acho que € isso que pesa muito [...]
ela alcanca mais conhecimento, ela tem mais visdo, se ndo, ela é sé levada,
embrulhada e empacotada [...] essa é a vantagem, as pessoas conseguirem
evoluir, crescer e a pessoa se sentir realizada [...] tu te sentes gente, tu
nasces de novo, eu me sinto viva (Professor S).
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O recorte extraido da narrativa do Professor S apresenta um olhar tanto a
sua atuacéo como professor e os efeitos resultantes da educagédo nos sujeitos com
guem trabalha. Vislumbra sobre a possibilidade de ndo haver mais necessidade de
existir alfabetizacdo de jovens e adultos, pois estes ja chegardo nesta fase da vida
alfabetizados. Associa o dominio da leitura e da escrita com liberdade e autonomia,
com o0 aumento das possibilidades de alcancarem mais conhecimentos, de
evoluirem, de desenvolverem uma visdo critica ao invés de manterem-se
embrulhados e empacotados. Ao olhar para si, reconhece com satisfagcdo o seu
papel na conquista de uma vida mais digna aos jovens e adultos com quem trabalha.

Sena e Souza (2013) identificam, na historia da alfabetizacdo de jovens e
adultos, fatos que podem justificar este sentimento manifestado pelos
alfabetizadores colaboradores deste estudo. Segundo esses autores,

nas histérias contadas sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos, as
imagens sobre o0 exercicio docente/alfabetizador sdo imputadas e
demarcadas como sacerdécio, como vocacao natural feminina, como
trabalho artesanal, como amadorismo, como voluntario. Portanto, qualquer
pessoa considerada alfabetizada, independente de seu grau de
escolarizacdo ou experiéncia, habilitada ou n&o, é automaticamente
professor de jovens e adultos (p. 125).

Esses mesmos autores alertam para um mito existente, de que aqueles que
possuem algum dominio da leitura e da escrita podem ainda auxiliar na “redencao”
dos que ndo o possuem, os ndo alfabetizados, e justificam a manutencdo do
fendbmeno do analfabetismo por serem desconsideradas as questdes sociais,
culturais e politicas que permeiam esta realidade.

Em nosso estudo, observamos que o intuito de contribuir com a melhoria das
condicdes de vida dos sujeitos € o fator mobilizador da sua atuagédo pedagdgica, o
que fica evidenciado na narrativa do Professor I:

[...] usando a educacdo para fazer a mudanca social [..] melhorar a
gualidade de vida [...] ele vai se organizar e vai buscar esgoto, vai buscar
iluminacdo publica, vai buscar calgamento para sua rua, vai buscar saude,
enfim, ele estd sensibilizado para isso, através da educacao
(Professor 1)

O Professor | enfoca os beneficios que podem resultar da educagéo, sendo
esta capaz de despertar nos jovens e adultos a melhoria das condi¢cdes de vida.
Sobre este aspecto, Freire (2011) refere que, quando os estudantes assumem o

papel de sujeitos da produgdo de sua inteligéncia de mundo e ndo apenas
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recebedores de conhecimentos vindos do professor, melhor desempenham a
aptidao para continuarem aprendendo. E consequentemente desejando melhorar as
condicbes para esse desenvolvimento. A concepcdo do Professor | encontra
ressonancia nas palavras de Gadotti, Freire e Guimardes (2008), ao abordarem a
conscientizacdo e a motivagdo para a alfabetizacdo, referindo que “na
conscientizacdo, os motivos para aprender a ler e a escrever aparecem, quando as
préprias pessoas se ddo conta da importancia desses atos para a sua leitura de
mundo [...]J, a necessidade que € biolégica inicialmente, também €& motor do
conhecimento”. (p. 116).

A opinido do Professor A corrobora com essa ideia, quando remete as
palavras dos estudantes ao associarem a situacdo de analfabetismo com o
sentimento de exclusédo da sociedade:

saber ler e escrever é a base do ser humano, [...] porque se o ser humano
nao sabe ler e escrever, sdo palavras de alunos: ele se sente totalmente
excluido da sociedade [...] vive num mundo triste [...] se sente inferior.
(Professor A).

De acordo com os ensinamentos de Freire (2011), essas manifestacdes
denotam que professores, além de constatarem os fatos, ao se dedicarem a
alfabetizar jovens e adultos, promovendo, de alguma maneira uma ponte a sua
libertacdo, estdo intervindo para a modificacdo desta realidade. Esta atitude é a
corporificacdo do que se pretende dos alfabetizandos através do exemplo, pois o
professor constata que tem algo a fazer e, da maneira que sabe, o faz. Através das
suas palavras e ac¢les, mostra-lhes que, embora dificil, mudar € possivel. Os
alfabetizandos, por sua vez, ao conscientizarem-se sobre 0 seu entorno e sobre a
possibilidade de mudanca, podem compreender o sentido de aprimorar e ampliar
suas formas de ler o mundo.

Assim, ambos, professor e estudante, capacitam-se para a geracao de novos
saberes favoraveis a ascensdo, contrarios a passividade. A passividade é
caracteristica de quem acredita que a situagcdo em que se encontra seja obra do
destino, da falta de sorte. Uma ac¢do politico-pedagdgica comprometida com a
alfabetizacdo de jovens e adultos pautada na possibilidade de ascensdo demanda
acreditar na mudanca como possibilidade. Nesse sentido, Freire complementa,

referindo que “constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa
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incomparavelmente mais complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela” (FREIRE, 2011, p. 75).

Gontijo (2002) concebe que a alfabetizacdo, assim como os demais
processos educativos, precisa desenvolver nas pessoas a tomada de consciéncia,
de si e da realidade em que vive, a fim de que reflita conscientemente sobre esta
para, assim, transformar a si e a realidade, como sujeito e agente sdcio- historico.

Desta maneira, entendemos que ndo € o dominio do sistema de escrita
alfabética por si que podera auxiliar os jovens e adultos a ascenderem social,
econdmica ou culturalmente, mas aliado ao despertar de suas consciéncias sobre o
que esta por tras da posicao sécio, histérica e cultural que ocupam. Subsidiados por
estes fatores, contam com ferramentas para se lancarem a transformacdo da
realidade. E, para esta empreitada, dominar a leitura e a escrita € um aspecto

essencial.

5.2 Concepcdes dos alfabetizadores acerca da consciéncia fonoldgica no

processo de alfabetizacdo de jovens e adultos

Neste topico, desenvolveremos um dialogo a partir das narrativas que
permearam a tematica relativa a segunda dimensdo categorial enfocada neste
estudo: concepcdes dos alfabetizadores acerca da consciéncia fonologica no
processo de alfabetizacdo de jovens e adultos.

Com base no didlogo estabelecido com os professores colaboradores desta
pesquisa, principalmente apds mobilizados a falar sobre em que momento os
estudantes, jovens e adultos passam a relacionar a escrita com a pauta sonora,
emergiram diferentes concepcbes acerca da consciéncia fonoldgica. E importante
destacar que captamos de suas falas os excertos relacionados as habilidades de
refletir sobre os sons, de uma forma bastante ampla. Sdo exemplos de situagbes
que vivenciaram em aula, motivados por iniciativa propria ou pelos proprios
estudantes, de forma intencional ou ocasional. Buscamos compreender de que
maneira as habilidades relativas a consciéncia fonoldgica sdo concebidas pelos
colaboradores da pesquisa no trabalho de alfabetizagéo que realizam com jovens e

adultos.
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Assim, a partir da andlise das narrativas, buscando identificar como
habilidades de consciéncia fonoldgica foram mobilizadas em aula, deparamo-nos
com um denso material ilustrando situacées e maneiras que contemplavam reflexédo
metalinguistica. Observamos que o trabalho envolvendo a capacidade de ater-se
aos sons das palavras, refletir sobre eles, comparéa-los, relacioné-los a forma escrita,
esta presente na préatica de todos os professores colaboradores deste estudo, de
distintas maneiras.

No texto que segue, desenvolveremos o0s trés elementos categoriais que,
juntos, formam a dimenséo categorial concepcdes acerca da consciéncia
fonoldgica no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos. Séo eles: espera,

o tateamento e, por fim, a valorizagao.

5.2.1 Espera

Y Y

No que concerne a atitude dos professores ante a habilidade dos
alfabetizandos de refletirem intencionalmente sobre os sons, observamos uma
aproximacao entre suas concepcoes, favoravel a espera pelo despertar espontaneo
desta capacidade. Ou seja, com excecao do Professor |, os demais alfabetizadores
nao apenas se desobrigam de trabalhar com a reflexdo fonologica neste momento,
mas evitam promover qualquer tipo de acdo que possa antecipar a descoberta,
pelos estudantes, da relacdo que existe entre escrita e pauta sonora.

A atitude passiva, de espreita do professor, ao surgimento espontaneo da
capacidade dos estudantes em refletir sobre o aspecto fonolégico das palavras, fica
evidenciada no recorte que segue:

Quando eles fazem isso*, eles estdo muito bem, mas demora. [*dizer outras
palavras que iniciem como o proprio nome] [...] com o tempo ele se da por
conta, mas € automatico isso, e ndo é tu que quer, é o ser humano, ele
tem isso dentro dele, quando vé ele * [*estalou os dedos] Quando ele
descobre aquilo ali, ele “explode” (Professor S).

A opinido emitida pelo Professor S, no primeiro momento da sua fala,
evidencia que o desenvolvimento da consciéncia fonologica nao é trabalhado, mas,

sim, aguardado e, quando cita que “demora”, “ndo é tu que quer’, posiciona-se de
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forma passiva nesta descoberta, sem que nada possa e nem deva fazer, a ndo ser
aguardar. A expressao “com o tempo ele se da por conta”, “ele tem isso dentro dele”,
demonstra, de certa forma, um cuidado para ndo avancar em proposi¢cdes antes que
o alfabetizando descubra, desperte, por si, para a relacdo que existe entre as
palavras que escreve e as palavras que fala. Ao mesmo tempo, € capaz de
reconhecer o quanto é satisfatério para o alfabetizando quando desvenda o
funcionamento do sistema alfabético e conquista autonomia metacognitiva para
manipular mentalmente com palavras conhecidas, formando outras, quando utiliza o
termo “explode” para se referir a descoberta da relagcdo existente entre a fala e a
escrita.

A narrativa do Professor F, ao compartilhar da sua experiéncia sobre quando
os estudantes se dao conta da relacédo entre a oralidade e a escrita, demonstra que
ocorre na eminéncia de escreverem o home proprio:

[...] quando comeca o processo da leitura [...] ele ja vai querendo descobrir,
‘mas que letra comeg¢a o meu nome?” por exemplo, essa letra “P” Paulo
comeca 0 meu nome [...] que letra é aquela? qual é o som? entdo eles
perguntam quando eles jA estdo descobrindo a leitura, quando eles
identificam o alfabeto... (Professor F).

Esta situacdo chama-nos a atencao, pois o professor parece atribuir somente
ao desejo dos proprios estudantes a descoberta da relacdo existente entre escrita e
pauta sonora. Corrobora com a tendéncia observada, em que ndo hé
intencionalidade no trabalho pedagdgico visando a explicitacdo de caracteristicas
fonoldgicas do sistema de escrita alfabética desde o inicio da alfabetizacéo.

A partir das narrativas, evidenciamos ainda que essa atitude passiva do
professor ultrapassa o fato de ndo promover a reflexdo fonolégica sobre as palavras
escritas, até que os estudantes despertem, por si proprios, a compreensao de um
dos principios de funcionamento do SEA. O professor aguarda, de forma passiva,
inclusive o despertar da curiosidade do estudante quanto a existéncia de relagéo
entre essas duas faculdades humanas, a fala e a escrita. Ele parece ndo apenas se
isentar da responsabilidade, mas, inclusive evita qualquer trabalho que favoreca a
descoberta da faceta fonolégica da escrita.

Temos ainda o exemplo de um dos professores que descreveu uma atividade
com nomes proprios, na qual, frente a uma oportunidade de mobilizar a reflexao

fonolodgica, partindo do interesse do proprio estudante, acabou por priorizar a copia:



192

Tive aluno esse ano [...] que ndo conseguia escrever todo o nome [...] fiz
fichas com o nome dele completo e depois ele tinha que escrever o nome
dele completo em uma folha em branco, [...] sem olhar para o meu modelo.
[...] Ele tinha que comparar o que escreveu com a minha ficha
(Professor E).

E conhecida a relacdo existente entre o desenvolvimento de habilidades de
analise fonoldgica e a aprendizagem da escrita alfabética, assim, somos
desfavoraveis a uma espera pelo despertar espontdneo dos estudantes.
Concordamos com a opinido de Morais e Albuquerque (2010) ao referirem que “néo
se trata de isolar fonemas para que os alunos memorizem os grafemas a eles
correspondentes em nossa lingua” (p. 71), mas a proposicdo de atividades
envolvendo a reflexdo fonolégica sobre as palavras, demonstrando aos estudantes
gue existem palavras maiores que outras, que a extensao sonora influencia na
extensdo escrita; que algumas palavras rimam e que esta semelhanca sonora tem
implicacdo na escrita; que certas palavras tém elementos iniciais parecidos, cujas
escritas, na maioria dos casos, também respeitam esta semelhanga, dentre outros
aspectos.

Ou seja, por se tratar de um sistema representacional, o sistema alfabético
precisa ser elaborado mentalmente para ser reconstruido na mente de cada
alfabetizando. Assim, ndo ha razdo que justifique um trabalho envolvendo a
aprendizagem da escrita do nome préprio por meio da cOpia, sem promover algum
tipo de reflexdo fonolégica, tampouco esperar pelo despertar solitario dos
alfabetizandos para esta elaboracdo, mas, sim, que sejam aproveitadas “as
oportunidades para fornecer, desde cedo, uma ajuda sistematica que propicie ao
aprendiz interagir com a lingua numa perspectiva reflexiva® (MORAIS;
ALBUQUERQUE, 2010, p. 70).

Nesse sentido, Leal (2010) corrobora, enfatizando a importancia de
sistematizar o ensino quando o assunto € a aprendizagem dos principios basicos do
sistema alfabético, referindo que

€ imprescindivel, no processo pedagogico que nos, professores, planejemos
nossa acdo considerando o0s principios tedrico-metodoldgicos que
desejamos adotar, os conhecimentos ja construidos pelos alunos, dento e
fora da escola sobre o objeto de ensino e a natureza do conhecimento a ser
abordado. Assim, buscaremos refletir sobre a aprendizagem dos principios
basicos do sistema alfabético, apontando a necessidade de articular de
modo coerente nossos conhecimentos sobre esse objeto de ensino e

aprendizagem, o sistema alfabético, os modos de apropriagdo desse
conhecimento pelos alunos e a intervencao pedagdgica propriamente dita

(p- 77).
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Embora conhecida a importdncia de haver uma avaliacdo prévia dos
conhecimentos dos alfabetizandos em relagcdo ao sistema de escrita e a posterior
intervencdo para que avancem em seus conhecimentos, destacada inclusive pela
matriz de referéncia do PBA, a demorada e restrita acdo dos alfabetizadores
colaboradores desta pesquisa, envolvendo reflexdo fonologica, foi também
constatada por Pereira (2007), em um outro grupo de professores. Ao analisar um
conjunto de aulas relativas ao processo de alfabetizacdo de jovens e adultos,
constatou que “o movimento dos professores e alunos no trabalho com os textos nao
revelou [...] uma progressao no grau de complexidade na abordagem do sistema de
escrita” (p. 158).

Entre os professores colaboradores de nosso estudo, além da tendéncia de
conceber como um passe de magica o despertar dos estudantes para a relacdo que
a escrita reserva com 0s sons, mostram-se desfavoraveis a um trabalho mais
sistematico envolvendo escrita e pauta sonora antes de os estudantes “despertarem”
para a existéncia tal relacdo, postergando a proposicdo de atividades de reflexdo
fonologica.

Portanto, somente apds os alfabetizandos terem realizado as suas inferéncias
e concluido que existe uma relacéo entre fala e escrita, € que os alfabetizadores se
sentem a vontade para iniciar este tipo de trabalho. As narrativas que seguem
demonstram suas concepg¢fes acerca dessa espera, como Sse aguardassem o
desenvolvimento de condi¢cBes, ou aptidao, para iniciarem sua intervencao:

E com o tempo que tu vais fazendo essa associacdo. [entre a escrita e
pauta sonora]. Quando eles aprendem esta conexdao, ai que tu vai partir |14
para ensina-los a escrever, porque dai tu ja associastes 0 som as palavras
[...] (Professor I).

O recorte da narrativa do Professor | demonstra uma espécie de “respeito”
pelo tempo do estudante, como se dependesse exclusivamente do alfabetizando
descobrir que existe relacao entre a oralidade e a escrita, e s6 ap0s esta descoberta
€ gue o professor poderia vir a trabalhar com este aspecto.

Da mesma forma, a narrativa que segue demonstra que a cépia de textos do
quadro negro antecede a reflexdo sobre o funcionamento da escrita, sobre a
consciéncia de que as palavras podem ser segmentadas em elementos menores

como a silaba, por exemplo. Assim, quando o Professor F foi questionado sobre em
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gue momento os estudantes entendem que as palavras podem ser separadas em

silabas, sua resposta remeteu a uma atividade de copia:

quando ele se da conta que |4 no final da linha [ndo tem lugar para
continuar escrevendo], “professor essa palavra ndo deu aqui, como é que
eu vou colocar?”, “ndo entdo agora tu vai separar, silabas, pedacinhos, aqui
esta um lado, depois continua na outra linha” [...] ai sim! [somente neste
momento a professora passa a usar 0 som como apoio a reflexdo, para que
ele descubra que as palavras podem ser segmentadas em silabas].
Quantas vezes, por exemplo: “Re-na-to, vamos bater palma, quantas

vezes?” (Professor F).

Nas palavras do Professor F, fica evidente o carater espontaneo e
secundario atribuido ao desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. Os
alfabetizandos com quem trabalha se dao conta de que as palavras podem ser
segmentadas em unidades menores somente no momento em que estao realizando
uma copia, em seus cadernos, de algum contetudo do quadro, e, ao chegar ao final
da linha, confrontam-se com a falta de espago para escrever a palavra na sua
totalidade. E este 0 momento que o professor aguarda para explicar-lhes que as
palavras podem ser segmentadas em elementos menores.

Outro excerto em que identificamos este cuidado dos alfabetizadores em
esperar que o estudante dé sinais de que estd apto a refletir sobre a faceta
fonologica da escrita foi retirado na narrativa do Professor S. Este, quando
guestionado se, em algum momento, é trabalhada de forma explicita a relacao entre
a escrita e a oralidade, afirma que sim, no entanto, demonstra também aguardar os

estudantes darem sinais de que ja iniciaram a estabelecer esta relagéo:

Quando eu vejo que estd comecando. E uma coisa mutua, dai eu comeco,
dai vai, ai vai, ai ele ndo precisa mais nada, ai tu enjoa, porque ai eles
comecam, eles enjoam deles mesmos, porque eles s6 querem isso Luiza
[...] a Mariane, ela descobriu assim [que as palavras podem ser separadas
em silabas], o nome dela é Ma-ri-ane e ela[...] falou:

- MAAAA-RIIIII... - professora e agora, esse “A”?

Ela deu por conta desse “A”.

- Olha: Ma-ri-A-ni.

Interessante né? porque ela viu que o /MA/ e o /RI/ (aqui o professor chama
o /ri/ de /Ri/) ficavam quando ficava assim MA-RI-AAA-NE, matou. ai ela
disse assim:

- mas ele vai ficar junto, esse som parece que gruda no outro.

Conforme o nivel que ele esta, se tu trabalhar isso tu confundes ele [...] tu
tens que estar ciente do teu trabalho. Tudo tem a sua hora mesmo. [...]
quando chega la pela metade em diante que d& para trabalhar: bo-la-cha.
Antes tu sO vai... ele vai pegar as palavras e vai comecar, a — e — i. A. Ra,
ERRE- A, ERRE, A, entendeu? ele ndo esta ainda naquela parte da... entéo
é preferivel tu botar o trem fazendo “iu iu” que é as vogais, ou entdo
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“tchictchictchic”. Tu tens que levar isso, se tu ndo fizer isso, o simbolo, o
sinal ndo esta registrado, porque é preciso, 0 mundo é esse.. Sd0 0s sinais
e mais sinais, a escrita sao simbolos...eu faco [...] mas eu tenho que ter
cuidado com quem eu estou. Lembra que eu disse para ti que todos nao
sdo iguais? tem uns que ja tem essa condicdo [..] outros nédo [..]
(Professor S).

O Professor S faz uma expressiva manifestacdo a favor do aguardar o
momento certo para desenvolver a reflexdo fonolégica de palavras utilizadas na
escrita. Ela utiliza a expressao “é uma coisa mutua” para reforgar a sua opinido de
aguardar o despertar do estudante para s6 entdo iniciar o seu trabalho envolvendo o
ambito fonolégico das palavras escritas. O professor teme confundir os jovens e
adultos caso promova este tipo de reflexdo antes de estarem “preparados” para
compreendé-la e ainda define o momento em que costuma iniciar essa
correspondéncia, ao citar “Ia pela metade em diante”.

Outro fato que parece justificar a espera do alfabetizador em intervir diz
respeito ao fato dos estudantes passarem a utilizar das habilidades de consciéncia
fonologica por espontanea vontade (“ai tu ndo precisas mais nada [...] ele enjoa [...]
eles s6 querem isso”), a partir do momento em que se ddo conta de que existe
relacdo entre o que falam e o que escrevem. Ao mesmo tempo, lanca méo de
onomatopeias, a partir das quais busca explicitar que aqueles sons de trem “iu-iu-iu”
ou “tchic-tchic” podem ser grafados. Observamos que, inclusive para este exemplo
de proposicdo, que considera mais acessivel, ressalta a necessidade do cuidado
com o nivel ou com a condi¢cdo do estudante, considerando necessario esperar que
tenham condicéo para realizar. Como se esta condicdo ndo pudesse ser despertada
por sua intervencdo e a partir de textos ricos em sentido e significado,
diferentemente do que pode representar 0 uso de onomatopeias com um grupo de
jovens e adultos, pelo carater infantil que guarda.

Na concepg¢do do Professor A, o trabalho envolvendo a reflexdo fonoldgica
também necessita esperar. Este alfabetizador traz como exemplo de atividade de
reflexdo fonoldgica o caca-palavras:

eu trabalhei muito com caca-palavras, mas nao ia. Com eles ndo adianta tu
guerer passar, ndo vai [...] (Professor A).

Frente a falta de éxito dos estudantes na atividade proposta, o professor

manifesta um sentimento de derrota, atribuindo o insucesso dos alfabetizandos a

sua imaturidade ao tentar resolver o problema imposto. Como alternativa, o
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alfabetizador ndo encontra outra sendo a de aguardar. Esta concepgéo corrobora
com as demais em que evitam a reflexdo sobre os sons, sob a justificativa de que o
momento em que o0s estudantes se encontram ainda nao é o adequado para tal.

Ao refletirmos sobre os motivos que podem justificar a espera manifestada
pelos professores quanto ao trabalho com a reflexdo fonoldgica, consideramos a
presenca de fragilidades sobre os conhecimentos especificos do campo da
alfabetizacdo, envolvendo a consciéncia fonologica, que os impedem de trabalhar
com aspectos linguisticos de forma segura e auténoma.

Outro fato que pode justificar muitos professores desprezarem e, em alguns
casos, até evitarem o trabalho com silabas e reflexdo fonolégica, pode resultar da
aversao aos métodos tradicionais e também a énfase dada as praticas significativas
de escrita e leitura, decorrentes do conceito de Letramento. Chegado ao Brasil na
década de noventa, O Letramento, termo resultante da tentativa de traducédo de
literacy, disseminou uma inadequada interpretacdo do processo de alfabetizacdo. A
énfase as praticas sociais de leitura e de escrita levou muitos professores e
estudiosos a acreditar que bastaria o alfabetizando conviver com variados géneros
textuais que construiria no¢des e hipétese acerca do sistema de escrita suficientes
para se alfabetizar.

Somado a isto, a divulgagdo e a ascensdo das descobertas sobre a
Psicogénese da Lingua Escrita desencadeou uma tendéncia a evitar os métodos
tradicionais de alfabetizacdo e com isso, qualquer tipo de estratégias utilizadas pelos
mesmos também passaram a ser negligenciadas. Logo, o trabalho com silabas e
com fonemas, realizado de forma exaustiva e, muitas vezes artificial e sem sentido,
nos métodos silabicos e fénicos, respectivamente, acabaram por ser excluidos das
praticas de alfabetizacdo. Evitar o trabalho explicito e sistematico de reflexdo
fonolégica pode ser uma maneira encontrada pelos professores a fim de né&o
repetirem intervencdes pedagogicas altamente criticadas.

Albuquergue (2007) pesquisou praticas de alfabetizadoras do Programa Brasil
Alfabetizado e corroborou a evitacdo de praticas alusivas a métodos tradicionais.
Uma das professoras participantes de sua pesquisa, quando na fase inicial da sua
carreira como alfabetizadora, evitava atividades que se relacionassem com silabas a
fim de n&do ser considerada tradicional. A autora expde um pequeno, mas

significativo trecho da narrativa desta professora, justificando sua escolha: “meu
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medo era tdo grande de tocar no método silabico, era tdo grande que eu evitava
qualquer coisa que tivesse silaba” (p. 97).

Segundo Albuquerque, essa mesma alfabetizadora, embora orientada a
trabalhar em uma concepcdo interacionista de lingua, assim como as demais
alfabetizadoras participantes da pesquisa, ja havia mudado completamente de
concepcgao no que concerne a pratica alfabetizadora de jovens e adultos, na fase em
que colaborou com o estudo. Adotara uma pratica mais sistematica de alfabetizacéo,
passando a trabalhar com as familias/padrdes silabicos. Justificou essa mudanca
pelo desejo de ver resultado do seu trabalho, ou seja, que os estudantes se
alfabetizassem.

Nesse sentido, Leal (2010) contribui, referindo que, atualmente, o processo de
alfabetizacdo é concebido como um periodo de aprendizagem de conceitos
complexos, em que os alfabetizandos tornam-se capazes de compreender e de
produzir textos, podendo, assim, vir a participar de eventos sociais mediados pela
lingua escrita. Isso porque, dominar os processos de producdo e de compreensao
advém nao apenas do dominio das relacdes entre letras e sons, mas de conhecer as
situacdes de interacdo mediadas pela escrita, incluindo os conhecimentos textuais
necessarios a estruturacao do texto e ao resgate do sentido. A autora conclui sua
explanacdo alertando que o inicio da alfabetizacdo precisa contemplar, além dos
usos e funcdes sociais da escrita, as atividades para a apropriacdo do sistema
alfabético.

No entanto, acreditamos que ndo basta a realizacdo de atividades desta
natureza para o avango dos alfabetizandos. A formacgdo dos alfabetizadores de
jovens e adultos precisa despertar nestes o habito da reflexdo. Os avangos
conquistados na area da alfabetizac@o, incluindo conhecimentos da linguistica
necessarios a apropriacao do sistema de escrita alfabética, para serem transpostos
para a pratica alfabetizadora, demandam do alfabetizador refletir ndo apenas sobre
0 processo de aprendizagem do estudante, mas sobre 0s seus proprios modelos de
alfabetizacao.

Assim, a curiosidade, a inquietacdo e uma dose de “insatisfacao” podem
mobilizar o desenvolvimento dos seres humanos. Neste caso, dos professores e dos
estudantes. Dificilmente um professor modifica suas praticas se estiver plenamente
satisfeito com elas. Sem questionar o seu modo de fazer a docéncia, nem mesmo

sera capaz de avaliar se suas praticas sao ou nao efetivas.
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Segundo as contribui¢cdes de Freire (2011), a curiosidade é vital ao ensino e
também a aprendizagem. De acordo com este eximio educador,

A construcdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio
da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia” do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de “cercar” o objeto ou fazer sua
aproximacdo metddica, sua capacidade de comparar, de perguntar (p. 83).

O autor complementa, ainda, abordando a necessidade de que sejam
estimuladas as perguntas, a reflexdo critica e, ao invés de entregar respostas
prontas que poderiam estar incentivando a passividade do estudante, buscar o que
ja se acerca da tematica em questdo para entdo incrementar com novos
conhecimentos.

Como decorréncia das afirmacdes desse eminente educador, como 0sS
estudantes necessitam da curiosidade como mote a aprendizagem, o professor,
para ensinar sobre o funcionamento do sistema de escrita, precisa, primeiramente,
compreender a relevancia deste conhecimento para os alfabetizandos e desejar
conhecer e elaborar formas de abordar os mecanismos deste sistema que,
diariamente, é utilizado na sua vida.

O fato de estar tdo habituado com a lingua escrita pode |he parecer
desnecessario detalhar o seu funcionamento aos que estdo em processo de
alfabetizacdo, devido a naturalizacdo de suas regras com o uso do sistema de
escrita com fim comunicativo e ndo como objeto de reflexdo, conforme ressalta De
Lemos (1998).

Assim, € preciso que 0s aspectos relativos ao funcionamento do sistema de
escrita sejam cuidadosamente rememorados pelos professores, por se tratar de seu
objeto do seu ensino, pois, aos sujeitos que estdo adentrando na linguagem escrita,
é fundamental compreenderem “o que” a escrita representa e a sua evolugdo e
autonomia neste sistema implica o0 dominio de “como” ela é representada.

Segundo Morais (2012), para que os alfabetizandos alcancem uma hipotese
alfabética de escrita, precisam desenvolver certas habilidades metafonolégicas,
como compreender que as letras substituem ou representam a pauta sonora das
palavras que emitimos e ndo as caracteristicas funcionais ou fisicas dos referentes
substituidos; entender que as palavras podem ser segmentadas em elementos
menores, como a silaba, caso contrario ndo atingiriam uma hipétese silabica;

identificar palavras que se assemelham quanto ao fonema inicial (e ndo toda a
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silaba) para poder avancar para uma hipotese silabico-alfabética ou alfabética; ser
capaz de identificar palavras que rimam, para melhor entender como as letras
funcionam, repetindo-se nas diferentes palavras. Contudo, este autor reforca sua
opinido contraria a necessidade de dominar certas habilidades de consciéncia
fonémica, como pronunciar ou contar os fonemas das palavras, a fim de alfabetizar-
se.

Assim, conhecer como a consciéncia fonolégica esta implicada na evolucao
das hipoteses de escrita permite ao professor avaliar o que o0s estudantes
desenvolveram em relacdo a este processo e o que, de fato, ainda € necessério ser
contemplado na organizacdo do seu trabalho pedagdgico, pois, o

convivio intenso com textos que circulam na sociedade nao garante que os
educandos se apropriem da escrita alfabética, uma vez que essa

aprendizagem ndo é espontanea e requer que o aluno reflita sobre as
caracteristicas do nosso sistema de escrita” (ALBUQUERQUE, 2007 p. 92).

Cabe destacar que somos favoraveis ao trabalho com a consciéncia
fonolégica em que ndo se constitua em um pré-requisito para a alfabetizacdo, mas
gue seu desenvolvimento ocorra simultdnea e progressivamente com praticas
sociais de leitura e de escrita. As habilidades fonologicas se desenvolvem a medida
que os estudantes, em contato com um texto, uma musica, verso, poema, Sao
mobilizados a olhar para o interior deles, buscando dissecar as palavras que 0s
constituem, realizando uma reflexdo metalinguistica, alcancando a especificidade de
segmentar as palavras e compreender como sdo formadas.

Embora muito da curiosidade em compreender a relacdo entre o oral e o
escrito possa vir do alfabetizando, € papel também do professor provocar o desejo
por sanar agquela curiosidade, gerando novas perguntas.

Com base nas narrativas dos alfabetizadores colaboradores, se, por um lado,
observamos uma lacuna formativa refletindo-se na espera pelo despertar da
consciéncia fonoldgica de forma espontanea e também por uma espécie de aptidao
dos estudantes para iniciarem o trabalho neste ambito, por outro lado, identificamos
que os alfabetizadores, ap0s sentirem que os estudantes estavam em condi¢ges de
refletir sobre os sons, passaram a propor estratégias com esta finalidade, denotando
certa autonomia e ousadia em experimenta-las. As recorréncias que fizeram mencao
as praticas pedagdgicas envolvendo atividades de reflexdo fonoldgica deram origem
ao segundo elemento categorial que define as concepg¢bes dos alfabetizadores
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acerca da consciéncia fonologica no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos:

0 tateamento.

5.2.2 Tateamento

Em nossa analise, identificamos alguns momentos em que os alfabetizadores
promovem a reflexdo fonoldgica entre os alfabetizandos jovens e adultos, sendo que
suas concepcdes variaram ndo apenas na maneira de trabalhar com estas
habilidades, mas quanto a intencionalidade, aos motivos que os levaram a lancar
mao, a frequéncia mencionada, ao tipo de atividades de consciéncia fonoldgica
promovidas, ao grau de valorizacdo atribuido pelos alfabetizadores a esse trabalho
e, por fim, quanto as diferentes habilidades metafonoldgicas desenvolvidas nas
proposicoes.

Quanto a intencionalidade, de acordo com as narrativas, foi possivel observar
que a maior parte dos alfabetizadores ndo havia realizado um planejamento prévio
visando desenvolver a reflexdo fonolégica, mas acontecia por ocasidao do interesse
dos estudantes, despertado em situacdes diversas em sala de aula, envolvendo a
leitura e a escrita. A narrativa seguinte exemplifica esta observacao:

eles chegam assim, como por exemplo, [...] Paulo. O “pau”, ah tem o
mesmo som, e ai, se tem 0 mesmo som, tem as mesmas letras? Essa é a
primeira pergunta que eles fazem. Eu digo: eu n&do sei, vamos ver, vamos
escrever, ai ele escreve (Professor A).

A situacdo mencionada originou-se do interesse do estudante ao refletir sobre
a escrita do proprio nome, e, embora nao tenha ficado claro na narrativa que esta
atividade tenha sido, anteriormente planejada com a finalidade de promover a
reflexdo fonoldgica, a situacéo foi utilizada pelo professor como uma oportunidade
para tal reflexdo, associando-a a escrita, a partir de uma iniciativa vinda do
estudante.

E notavel a aplicacdo da curiosidade do alfabetizando como uma alavanca
para o ensino. A esse respeito, Freire (2011) destaca a relevancia que reside em
transformar uma curiosidade que € espontanea em uma curiosidade epistemolégica

e em provocar os estudantes a acompanharem as reflexdes do professor, por meio
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do compartilhamento destas. O autor complementa 0 seu pensamento,
considerando que
o0 bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a
intimidade do movimento de seu pensamento. Sua aula é assim um desafio
e ndo uma “cantiga de ninar”’. Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam
porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem
suas pausas, suas duvidas, suas incertezas (p. 83-84).

No exemplo de atividade referido pelo Professor I, a intencionalidade da
proposicdo ja é diferente e como Freire (2011) indica, ha um convite para o
estudante acompanhar o movimento do pensamento do professor. Fica claro de que
havia uma intencdo prévia de mobilizar o estudante a refletir sobre as relacdes
existentes entre a fala e o funcionamento do sistema de escrita:

[...] porque falar, todo mundo fala. Agora, como é que tu associas isso e
traduz isso na escrita? Tu tens que ter uma maneira de traduzir isso para a
escrita, mas primeiro tens que associar: como € que eu formei esta frase?
Através das palavras que eu disse, e ai tu desenvolve o texto (Professor I).

No que concerne aos motivos que levam os professores a apostar na
consciéncia fonoldgica, com excecdo do Professor |, que explicitamente buscava
ensinar o funcionamento do SEA, os demais tinham outros fins, motivagcdes distintas.

Segundo Leal (2010), o processo de construcdo da escrita alfabética,
conforme discutido por autores construtivistas, ocorre justamente pela compreenséao
gradativa dos principios basicos do funcionamento do sistema de escrita. Esses
principios seriam reconstruidos a partir da interacdo de estudantes em processo de
alfabetizacdo e pessoas que se encontram em niveis mais avancados em relacéo a
leitura e a escrita, assim o confronto de hipéteses e a resolucdo desses conflitos
seriam impulsionadores da aprendizagem do sistema de escrita alfabética.

Assim, obtivemos muitos avangos com a disseminacdo do construtivismo
relacionado a alfabetizacdo, com uma concepcdo interativa da linguagem,
entretanto, faz-se novamente necessario “auxiliar mais o professor quanto as
estratégias de ensino no que se refere ao dominio basico da leitura e da escrita”
(LEAL, 2010, p. 89), uma vez que a autonomia na leitura e na escrita esta
intrinsicamente ligada a compreenséo dos principios basicos adotados na escrita.

Sem minimizar o papel das situacfes didaticas de reflexdo sobre os usos e

funcdes sociais da escrita, as quais precisam estar presentes no ensino da lingua,
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esta mesma autora enfoca a necessidade de se trabalhar os principios do sistema
alfabético, tendo como objetivos didaticos:

1- Compreender que sao utilizados simbolos convencionais na escrita, que
séo as letras.

2- Reconhecer as letras, percebendo os invariantes nos tracados.

3- Tracar as letras, atendendo aos atributos essenciais, que as diferenciam;
4- Reconhecer a palavra enquanto unidade de significado. (consciéncia da
palavra).

5- Segmentar palavras em partes (silabas).

6- Perceber que a silaba é constituida de wunidades sonoras
menores(fonemas), distinguindo fonemas dentro da silaba (consciéncia
fonolégica)

7- Perceber que “a cada fonema corresponde uma letra ou mais de uma
(digrafos)”.

8- Estabelecer correspondéncias grafofonicas, percebendo a frequéncia de
uso das vogais nas silabas.

9- Perceber as variagBes nas estruturas das silabas.

10- Perceber que a direcao predominante da escrita é horizontal e o sentido
€ da esquerda para a direita (LEAL, 2010 p. 90).

Para o professor, € essencial refletir sobre o objeto de ensino, no caso o
sistema de escrita, a fim de que estabeleca os objetivos didaticos e organize as
estratégias das quais ira se utilizar para promové-los. Nesse sentido, Andrade e
Silva (2010, p. 138) citam que “as abordagens mais recentes exigem que o docente
planeje o seu ensino de forma a contemplar tanto o dominio do sistema alfabético
guanto o trabalho com tematicas envolvendo os mais diversos géneros textuais
(leitura e producéo)”.

As concepcoes dos alfabetizadores colaboradores demonstraram que, se, por
um lado, ha uma espera pelo despertar espontaneo das aptiddes dos alfabetizandos
para refletirem sobre os sons da escrita, essencial para compreender o principio
alfabético, por outro lado, promovem este tipo de atividade quando sentem
necessidade.

Dentre as atividades envolvendo a reflexdo fonol6gica mencionadas pelos
professores colaboradores, preponderam aquelas que objetivam corrigir a maneira
de falar dos estudantes, pois, como ja comentamos, esta € um aspecto que mobiliza
os alfabetizadores. Além da fala, a escrita de acordo com as normas ortogréaficas
também motivou o trabalho com a consciéncia fonolégica. Os usos da reflexdo
fonolégica manifestados em relacdo a escrita buscaram ndo apenas corrigir falhas
ortograficas motivadas pela oralidade, mas também aquelas referentes as regras

arbitrarias de ortografia, ou seja, aquelas situacbées em que o apoio na sonoridade
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sé prejudicaria a compreensao da regra. Nas narrativas dos alfabetizadores, os
exemplos trazidos demonstraram que a intuicdo prepondera em relacdo as teorias
qgue definem questdes linguisticas e suas aplicacdes pedagogicas, denotando uma
fragilidade no conhecimento especifico do campo da alfabetizacédo, envolvendo a
linguistica:
Eu comecei a trabalhar com isso dai, a promover atividades variadas, a
trabalhar com jogos também. Confeccionamos jogos, caca-palavras e 0s
jogos com palavras com varios sons, com F, com S, com SS. Quando é que
se usa os dois esses [...] ai eu vi a necessidade de trabalhar com o F e 0 D,
com o ND. Como na palavra “quando”. Era uma dificuldade para pronunciar
o D, eles ndo conseguiam! ndo pronunciavam! E dai eu senti a necessidade
de trabalhar a ortografia com eles, bastante atividades do tipo caca-
palavras, dentro do texto mesmo procurar as palavras [...] o bingo, tu davas
a letra e eles tinham que procurar, eles marcavam a pedrinha [...] assim

tentavam identificar o som. Eu via a letra, a dificuldade que precisava
trabalhar e o som, eu fazia ele pronunciar (Professor F).

E possivel vislumbrar que este alfabetizador lanca méo de atividades de
reflexdo fonologica visando corrigir a forma de falar e de escrever. Seleciona
palavras cuja escrita ainda € titubeante, em termos ortograficos, e promove
atividades com as mesmas, para que a forma correta, segundo o padrao da norma
culta, seja internalizada, memorizada tanto na fala como na escrita.

Soares (1985) salienta que a lingua escrita ndo se constitui nhuma mera
representacdo da lingua oral, pois

Além de apenas em poucos casos haver total correspondéncia entre
fonemas e grafemas, de modo que a lingua escrita ndo é, de forma alguma,
um registro fiel dos fonemas da lingua oral, ja também uma especificidade
morfologia, sintatica e semantica da lingua escrita: ndo se escreve como se
fala, mesmo quando se fala em situacBes formais; ndo se fala como se
escreve, mesmo quando se escreve em contextos informais (p. 21).

A autora complementa ainda, mostrando-nos que a organizagdo do discurso
oral e escrito € diferente, pois, na lingua escrita, muitos significados precisam ser
explicitados, ao passo que, na ingua oral, os aspectos prosodicos, 0s gestos e
outros realizam este papel. A compreenséo na lingua oral se da ao mesmo tempo da
expressdo, sendo impossivel refazer o caminho em busca de melhor compreenséo
ou de mais adequada expressao.

Somos favoraveis, portanto, ao incentivo para que os estudantes realizem a
reflexdo sobre os sons das palavras, mas para isso é preciso que os alfabetizadores

tenham clareza do funcionamento das relacdes fonoldgicas e graficas, para poderem
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interceder na formulacdo de hipoteses pelos estudantes. Alguns casos em que 0S
estudantes realizam trocas de sons na fala e até mesmo na escrita podem
rapidamente ser corrigidos por meio da associacdo com uma outra palavra ja
conhecida, que compartilha do mesmo som ou da mesma letra, mas nao séo todas
as situacdes em que esta regra se aplica.

Tendo em vista tais diferencas entre a oralidade e a escrita, remetemo-nos a
Weisz e Sanchez (2009) ao alertarem sobre uma concepcdo comum a muitos
professores que associam a auséncia de correcdo de erros ortograficos com a
perpetuacdo dos mesmos erros, na memoria. Entretanto, se assim fosse, ler
palavras corretamente grafadas garantiria uma escrita também correta.

Nesse sentido, a autora orienta que seja respeitada a etapa® em relacéo a
leitura e a escrita em gque se encontra o alfabetizando, ou seja, se estd num periodo
em que atribui uma letra para cada silaba, escrevendo KXO para “cachorro”, ndo é
momento de corrigir dizendo que esta palavra se escreve com “ca” e com “ch, no
lugar de “k” e “X”, respectivamente. Promover situacbées em que a hipdtese, neste
caso a silabica, é confrontada, é que pode favorecer a transformacédo das ideias
construidas acerca da escrita. No entanto, se o estudante j4 tem condi¢cdes de
escrever CAXORO, a correcao ortografica pode vir a ser considerada, embora,
mesmo ainda demande cuidado sobre como e qual o momento de intervir.

Assim, ressaltamos a importancia de se construir uma atitude coerente com
situacBes em que a escrita inicial apresente falhas, evitando a correcdo imediata. O
gue precisa ser almejado pelo professor em relacdo ao alfabetizando jovem e adulto
€ a ousadia de experimentar-se nesta linguagem e, assim como sdo admitidas as
incompletudes quando estamos aprendendo a dominar a fala, precisa ser respeitada
a evolucao que é propria da escrita.

Schwartz (2010), sem recair no espontaneismo, sugere que os “direitos do
autor” sejam respeitados, em que o proprio escritor modifique o seu texto quando |lhe
convier, dentro de uma dinadmica de acolhimento e ruptura, partindo da sensibilidade
do professor para saber o0 momento em que as hipoteses dos estudantes precisam
ser acolhidas ou desordenadas. Como indicios para a escolha entre estas duas
atitudes, a autora propde que sejam considerados o0s conhecimentos prévios

construidos pelo estudante; o tipo de pensamento que estd sendo elaborado

* Uma explicacdo mais detalhada desta etapas e outras pode ser encontrada na obra Psicogénese
da Lingua Escrita das autoras Ferreiro e Teberosky (1999)
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naquele momento e a repercussdo que uma desestabilizacdo de hip6teses traria na
auto imagem do sujeito, naquela circunstancia.

Nesse sentido, Weisz e Sanchez (2009) trazem como exemplo uma situacao
em que romper hipoteses de um alfabetizando poderia ser danoso. Trata-se de um
momento em que o0 estudante estd escrevendo uma histéria e comete um erro
ortografico. Neste caso, somente se 0 erro gerasse uma duvida para o proprio
estudante faria sentido intervir naguele momento.

As duvidas dos alfabetizandos, bem como a percepcao das diferencas entre a
oralidade e a escrita surgem, por exemplo, ao terem que separar palavras na escrita,
com espacos em branco, enquanto, no momento da fala sdo encadeadas. Além
deste fato, Pereira (2007) refere que séo recorrentes as expectativas dos educandos
jovens e adultos, quanto ao processo de alfabetizacdo, envolvendo o desejo de
“falar melhor”, “escrever direitinho”, “ler bem” e “ndo depender sempre dos outros”.

Portanto, esta sensibilidade dos estudantes e expectativas precisam ser
correspondidas, mas o professor, ao deparar-se com uma escrita fiel & maneira de
falar do sujeito, propria do meio sociocultural em que vive, esta se deparando com a
atividade metalinguistica que este sujeito é capaz de fazer. Este estudante esta
utilizando o apoio na oralidade, sem o qual ndo haveria compreensao nem evolucao
na leitura e na escrita alfabética.

N&o buscamos, aqui, defender que a escrita deva perdurar representando
integramente a fala. No entanto, julgamos necessario que os alfabetizandos tenham
a oportunidade e o incentivo, em aula, de escutarem suas vozes, resgatem o desejo
de expressar e encontrem um ambiente amistoso para fazé-lo e amplia-lo, tanto no
nivel oral como no escrito. Para tanto, Barbosa (2007) ressalta que as praticas
discursivas dos diferentes grupos sociais sejam bem-vindas no processo de ensino e
de aprendizagem de jovens e adultos, apontando, para este fato, no processo
formativo dos alfabetizadores:

A formacéo do alfabetizador pressup8e a conscientizacdo da importancia de
0 processo do ensino-aprendizagem da escrita ndo se deter apenas nas
praticas discursivas do grupo soécio-cultural a que pertence o professor.
Caberia a este abrir o espaco da sala de aula as préticas discursivas dos
seus alunos, tendo em vista que eles ja acumularam uma bagagem

significativa de conhecimento acerca da escrita antes de frequentarem a
escola (p. 55).



206

A autora destaca que, com essa atitude, ndo se intenciona o impor limites ao
acesso pelo estudante as outras praticas de escrita, mas, sim, que suas interacdes
sejam mediadas por diferentes praticas discursivas, ampliando as suas
possibilidades de interacfes sociais.

Para que o professor possa desenvolver esta sensibilidade de saber quando
trabalhar a ortografia em detrimento do conteddo do texto, Schwartz (2010) indica
gue ele tenha em maos a matéria- prima para decidir, ou seja, um registro atualizado
dos avancos individuais dos estudantes em suas conceptualizacbes. Tal
conhecimento € decisivo para o professor construir intervencbes favoraveis e
respeitosas com os conhecimentos prévios dos estudantes.

No que concerne aos usos da reflexdo fonolégica visando, de forma
equivocada, corrigir erros ortograficos que ndo sdo motivados pelo apoio na
oralidade, mas resultantes de regras arbitrarias de ortografia, como j& mencionado,
destacamos alguns recortes das narrativas manifestando tais praticas:

[...] teve aluno que escreveu cansada com “C” [...] o jogo da memoria [...]

por exemplo, esse “cansada”, eu procurava botar a figura de uma pessoa
que representava cansacgo [...] (Professor A).

Certas palavras se escreve com um S [esse], com dois S [esses], por que?
[...] Eu olhei para eles e disse: acontece que se eu ndo conseguir fazer essa
pratica [jogos de memdria, caga-palavras] com vocés, vocés ndo vao
descobrir 0s sons das palavras, ou, se vao descobrir, por exemplo, quando
tem dois esses? (Professor E).

Esses recortes de narrativa demonstram a tentativa dos professores de
solucionarem uma situacdo que consideraram problematica, que é a questédo
ortografica, e, para tanto, langaram méo de atividades envolvendo reflexdo
fonologica associada as palavras escritas, sem ter a clareza do que originava as
ditas trocas ortograficas. Em alguns casos, o fato de refletir sobre a oralidade acaba

por contaminar a escrita, e tal diferenciagéo se faz necessaria:

[...] quando eu quero [ensinar] as duas vogais juntas ou duas consoantes: 0
‘R” e 0 “S”, eu digo: escuta a tua boca, sente a tua boca, olha o que
aconteceu com os teus dentes, agora tu vais saber a diferenga se é um “R”
ou dois “R”. Quando forem dois “R” ou dois “S” os dentes vdo apertar.
Capaz professor, é assim que eu vou descobrir?. E! A gente tem que fazer
alguma coisa, né Luiza? [...] e ai eles falam: “coRRer!!” (com énfase no som
dos dois erres). Tu viu que arranhou tudo e ficou diferente?[professora
reproduzindo sua pergunta ao estudante] Até esse recurso € usado
(Professor S).
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A narrativa do Professor S, em que compara o uso de “SS com o uso de
‘RR”, fazendo alusdo a mudanga na sonoridade resultante da duplicacdo dessa
consoante e comparando a duplicacdo do R, demonstra o interesse do professor em
ensinar. Entretanto, lanca mao da reflexdo fonologica para explicar uma
arbitrariedade do sistema ortografico. Exemplificar que a falta de um “R” no
substantivo “CARRO” transforma-o no adjetivo “CARO” & uma forma de usar a
reflexdo fonolégica a favor da constru¢do. Por outro lado, tentar demonstrar que a
palavra “CANSADA” altera o som fricativo /s/ quando escrito com “¢” ou “s”, seria
usar a consciéncia fonolégica para confundir o estudante.

Logo, embora reconhecamos a boa intencdo dos professores ao proporem
este tipo de atividade, identificamos que a incipiéncia em termos de conhecimentos
linguisticos os impedem de promover um trabalho efetivo com a reflexdo sobre o
som das palavras e sobre a diversidade na expressdo oral. A falta de subsidios
tedrico-metodoldgicos no ambito da linguagem que permitam o professor diferenciar
a motivacdo dos erros ortograficos, somada a correcédo apressada e inadequada de
tais erros, pode colaborar com a manutencéo da dificuldade ao invés de favorecer o
avanco dos estudantes.

Para tanto, € necessario

o professor estar consciente das diferengas entre o oral e o escrito para que
ndo invente pronuncias puramente didaticas que ndo sejam proprias de
nenhum grupo social e tampouco discrimine as prondncias daqueles
educandos provenientes de diferentes zonas geogréficas, ou seja as
diferencas dialetais. o fato de universalizar a fala favoreceria a alguns, mas
dificultaria pra outros (FERREIRO, 2001, p. 136-137).

Nesse sentido, a importdncia do reconhecimento e da assungdo das
identidades culturais remete-nos a uma situacao relatada por Freire (2011), em que,
na sua adolescéncia, em meio a insegurancas diversas, superou-as a partir de uma
atitude do professor. Este, ao ler o texto que Freire havia escrito, fez gestos de
aprovacao que Ihes foram de extrema valia, superando, inclusive, a nota que havia
sido maxima.

A partir deste exemplo, o0 que podemos pensar € que, no momento da
alfabetizacao inicial dos jovens e adultos, precisam ser postergadas as corregoes
ortograficas e a normatizacdo da fala para a forma culta. Que assim o seja pelo
menos nas tentativas de escrita destes estudantes que buscam alfabetizar-se. E

preciso que se sintam livres para explorar a sua fala, usar dela para promover suas
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escritas e errar sem receio, a fim de que possam continuar tentando, langando-se no
desafio de escrever para, s6 assim, comecar a acertar, a adequar a fala e a escrita
as diferentes situacbes que se apresentam e que necessitardo, portanto, de
adequacoes.

O senso comum difundido entre os professores, de que € preciso falar bem
para escrever bem, conforme apontado por Pontecorvo (2003), pode ser
desmitificado a partir da afirmacdo desta mesma autora quando refere que a
expressdo oral pode beneficiar-se da apropriagdo da escrita, pelo menos em
momentos de maior formalidade, como ao falar em publico. Embora reconheca que
ndo se fala uma lingua escrita, a autora considera que alguns aspectos textuais
podem ser melhorados quando se fala de maneira mais formal, quando esta fala ndo
esta apoiada na interacdo direta com os demais.

Basso (2006) alerta para a necessidade de os professores refletirem sobre
como abordar os vinculos sobre a oralidade e a escrita, sob pena de impedirem a
construcdo da cultura escrita pelos estudantes, pois compreende que a lingua
escrita necessita de um “intercambio social e de uma motivagao comunicativa, visto
que € baseada e conceitualizagdo e regras conscientes” (p. 33), diferentemente da
lingua oral, construida em um processo natural, através da interacdo com pessoas
que falam esta mesma lingua.

Neste sentido, urge que a formacéo do professor alfabetizador de jovens e
adultos incentive o desejo e encoraje a expressdo oral dos alfabetizandos,
incrementando os proprios conhecimentos referentes a sociolinguistica, a fim de que
possam, além de favorecer a apropriacédo do sistema de escrita alfabética, fazer com
seguranca uma mediacao respeitosa ao lugar linguistico sociocultural que ocupam
os futuros leitores e escritores. De posse de um conhecimento mais consistente
acerca dos aspectos linguisticos que envolvem o funcionamento do sistema
alfabético, os professores teriam recursos para melhor aproveitar o potencial da
consciéncia fonoldgica a fim de intervir na construcdo destes conhecimentos pelos
estudantes.

Em nosso estudo, observamos que as praticas envolvendo a metalinguagem,
mencionadas pelos alfabetizadores colaboradores, sdo marcadas pela empiria.
Restritas no numero de habilidades desenvolvidas e imprecisas quanto as suas
formas de trabalhar e finalidades. Do recorte da narrativa do Professor S emergiu

nossa observacéao:
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[...] tu sabes trem Luiza? tchic-tchic-tchic-tchic? Eu sou muito crianga Luiza!
A palma, eu gosto muito de bater palma, eu mexo muito com barulho,
porque eu sei que a audicdo... eu ndo sei porqué, mas um esté ligado com o
outro [...] tem que trabalhar isso com gestos, com outro sinais, [...] tens que
mexer com tudo que esta em roda [...] encontro de consoante da bagunca,
demora para assimilar. E mais facil Luiza, tu encontrar vogais do que
consoantes, néo sei porqué, mas eu sinto isso (Professor S).

Na manifestacdo do Professor S, quando ele exemplifica o tipo de trabalho
que realiza com sons, como o “tchic-tchic-tchic-tchic” (som do trem), esta langcando
mao da repeticdo sons, monossilabos, em sequéncia, seguida do seu registro
escrito, com o intuito de facilitar a compreenséo pelos estudantes da relacdo entre a
pauta sonora e escrita. Observa-se uma manifestacdo de entusiasmo do professor,
entretanto, a escolha de uma onomatopeia para o trabalho com jovens e adultos
pode se tornar algo pouco interessante, por partir de uma tematica infantil que,
provavelmente, ndo faz parte de suas vidas, como j& mencionado anteriormente.
Além disto, por ndo se tratar de uma palavra regular da nossa lingua, séo distintas
as possibilidades de sua producédo oral e também escrita, podendo prejudicar a
compreensao do funcionamento do SEA pelos estudantes.

Analisando, ainda, a narrativa do Professor S na expressao "nédo sei porqué,
mas um esta ligado com outro" ou “ndo sei porqué, mas eu sinto isso", fica clara a
davida e a empiria quando o assunto é reflexdo fonoldgica. Mostra a lacuna de um
conhecimento que é fundamental para a apropriacdo do sistema de escrita. A
curiosidade, embora presente, ndo foi suficientemente mobilizadora a ponto de
buscar ser superada. A professora percebe que é importante trabalhar com o som,
mas nao possui um conhecimento teérico que a respalde a organizar, de forma
segura e eficiente, a sua pratica, tampouco a criar novas estratégias e direcionar a
atencao ao som, relacionando a escrita.

Quando o professor refere que é preciso “mexer com tudo que esta em volta”,
denota um aproveitamento restrito das situacées que poderiam ser mais bem
direcionadas a compreensdo do funcionamento da relacdo entre escrita e pauta
sonora, pelos estudantes. Uma provavel incipiéncia quanto ao conhecimento
especifico desta area acaba por restringir as possibilidades de desenvolvimento das
habilidades necessarias a apropriacéo do sistema de escrita.

Em contrapartida a fragilidade epistemolégica identificada, observamos que o
entusiasmo do professor denota o seu prazer em estar realizando o que se propds,

bem como o comprometimento com o estudante, o que, sem davida, € um aspecto
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favoravel a aprendizagem deste. Conforme pondera Freire (2011), o envolvimento
com a pratica educativa demanda alegria, tanto no processo de busca como no
encontro do que se almeja, e a esperanga uma “espécie de impeto natural, possivel
e necessario [...] um condimento indispensavel a experiéncia historica. Sem ela néo
haveria histéria, mas puro determinismo” (p. 70-71).

Outra narrativa importante de ser destacada e que revela a empiria
preponderando sobre um conhecimento especifico mais consistente acerca da
consciéncia fonoldgica é a seguinte:

[...] a letra “F” que é a melhor letra de se trabalhar com o som. O “F” ele é
mais livre na pronuncia, “ffffazer, ffffoca” [prolongando o /f/] e ele associa
muito o falar com o ouvir, € um dos fonemas mais interessantes pra gente

trabalhar... [...] Fala e som, fala e som... é interessante... mas é... pode
fazer, tu como fonoaudiéloga pode fazer essa experiéncia (Professor I).

Tais manifestacbes, tanto a de entusiasmo presente na narrativa do
Professor S como a ousadia em experimentar, caracterizada na fala do Professor I,
precisam ser acompanhadas do rigor, a disciplina intelectual que resulta na busca
por alimentar a curiosidade, em aprender mais e melhor para ensinar melhor.

Neste sentido, Freire complementa, referindo que

Como pratica estritamente humana jamais pude entender a educacdo como
uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emocodes, 0S
desejos, os sonhos, devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
racionalista. Nem tampouco jamais compreendi a pratica educativa como

uma experiéncia a que faltasse o rigor em que se gera a necesséria
disciplina intelectual (2011, p. 142).

O empenho dos professores para contribuir de alguma maneira com o0 avanco
dos estudantes, embora nao resulte de conhecimentos tacitos, demonstra que, de
forma unanime, reconhecem a importancia de se pensar sobre 0s sons para produzir
a escrita e ser capaz de ler. Dentre as atividades mencionadas, observamos a
recorréncia do uso do nome proprio, quase sempre, como objeto de analise

fonoldgica:

eu ja comego com o nome deles. “Ah, vamos ver o nome dos colegas” cada
um se apresenta, no inicio, diz o nome e eu vou escrevendo, ai eu coloco
toda a listagem dos nomes, de acordo com a ordem do alfabeto, eu ja
comego assim. [...] As vezes, dependendo do texto, aparece uma palavra.
Ah professor, mas € igual ao meu nome!!! Eu pesquiso textos que mais ou
menos, tem textos que falam do Renato, da Pérola, eu vou pegar estes
textos aqui, até para chamar a atengdo. Olha professor esta 0 meu nome
aqui no texto! E ele acompanhando o crachd, dai sim eu vou: teu nome
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comeca com estas vogais e com estas letras, que sdo chamadas de
consoantes e vogais. Até ele ter esse conhecimento (Professor F).

A narrativa do Professor F demonstra que a escolha por trabalhar os nomes
se da desde o inicio do trabalho de alfabetizacdo e que ele busca alguns textos que
contenham os nomes dos estudantes, para que eles identifiquem e comparem com
0os modelos que carregam consigo, em crachas. No entanto, enquanto narra a
experiéncia com 0s nomes proprios, enfatiza a importancia que atribui a
diferenciagao entre vogais e consoantes em detrimento de outros conhecimentos téo
importantes que poderiam emergir desta reflexdo sobre os sons e as letras usadas
para nota-los. A comparacdo do proprio nome com outras palavras que iniciem da
mesma maneira, ou que terminem de forma semelhante, a contagem do nimero de
silabas que compdem o nome, sdo exemplos de outras formas de explorar esta
palavra, tdo rica de sentido e significado e tdo conhecida em termos graficos e
fonoldgicos.

Observamos que, embora os nomes préprios tenham um grande potencial
para trabalhar a reflex@o fonol6gica e os alfabetizadores os tenham utilizado também
com esta finalidade, estavam mobilizados a realizar este tipo de trabalho,
principalmente por saber o quanto aquela aprendizagem era almejada pelos
estudantes:

sdo adultos que, mesmo sendo adultos com a idade que tém, ndo

esquecem de ser criancgas. De ter aquela coisa da descoberta na leitura, de
ter aquela descoberta no préprio nome, né? (Professor E).

tu tens que fazer eles praticarem o nome, bastante [...] porque ai esta o
segredo. NOs descobrimos que o primeiro passo € o nome deles que eles
guerem escrever, o adulto é isso (Professor S, 10).

Houve também um dos professores que, ciente da importancia de trabalhar
com o nome proprio, o fez, mas sem explorar a faceta fonolégica do mesmo,
conforme ja mencionado anteriormente:

fiz fichas com o nome dele completo e depois ele tinha que escrever o nome
dele completo em uma folha em branco [...] sem olhar para 0 meu modelo
[...] Ele tinha que comparar o que escreveu com a minha ficha. (Professor
E).

Um outro exemplo de atividade envolvendo a escrita do nome foi narrado pelo

Professor A, em que faz um minucioso trabalho mobilizando a estudante a refletir
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sobre a sonoridade de cada letra que compfe 0 seu nome e associa-la a outras

palavras que iniciem com a mesma letra:
o nome dela comegava com a letra “E”, entdo eu perguntei: a senhora
conhece a letra “E”? Consegue escrever para mim a letra “E”? Ela disse: ai,
eu nao sei se eu sei. [...] trabalhei letra por letra. [...] Por exemplo, a palavra
casa, ela sabe que a palavra casa tem um “A” [...] ela via 0 desenho de uma
casa na revista e eu mandava recortar. Casa tem a letra “A” professora [...]
A senhora sabe, conhece alguma palavra, algum desenho, ja ouviu falar
que comega com a letra “V”, que tem no seu nome? Entéo ela unia o som, a
imagem, ai ela comecou a associar (Professor A).

Com excecéo deste Professor E, que priorizou exclusivamente a cOpia no
trabalho com nomes préprios, os demais professores promoveram algum tipo de
reflexdo fonologica ao trabalharem com os nomes dos estudantes. Todavia, 0s
exemplos de atividades mencionados mostraram que, embora sendo palavras
estaveis (sonoridade e letras dispostas em uma sequéncia conhecida) e
reconhecidamente valorizados pelos alfabetizandos, pela rigueza de sentido
individual, observamos que a falta de conhecimentos especificos do campo da
linguistica impediu os alfabetizadores de explorarem todo o potencial que reservam
as palavras estaveis para a alfabetizacao.

Morais, 2010 (p. 74) valoriza o trabalho com palavras estaveis, como, por
exemplo, o nome préprio, pelo fato de o estudante ter memorizado a configuracao
destas, o que Ihe traz recursos para refletir sobre as relacées parte—todo, a fim de
decifrar o enigma daquelas relagdes: “por que a palavra comecga com tal letra e
continua com aquelas outras naquela ordem? Por que eu falo tantos pedacos
(silabas) e tem mais letras quando eu escrevo?”.

Ao mesmo tempo, sabe-se que ser capaz de analisar os sons das palavras e
associar a palavras escritas com seus equivalentes falados tem um papel primordial
no reconhecimento fluente das palavras (NAVAS; SANTOS, 2002). Logo, cada vez
gue o adulto consegue ler uma palavra que nao lhe é familiar, ele faz inferéncias,
adquirindo informac@es ortogréficas que sdo especificas daquela palavra e assim,
de maneira cada vez mais autbnoma, vai desenvolvendo os conhecimentos das
convencodes ortograficas da sua lingua.

Albuquerque (2007), ao analisar préaticas desenvolvidas por alfabetizadoras
no Programa Brasil Alfabetizado no Recife, chegou a alguns resultados que séao
semelhantes aos encontrados em nossa pesquisa. A autora observou que aqueles

professores pareciam perceber que somente atividades de leitura e de producao de
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textos ndo eram suficientes a apropriacdo do sistema de escrita pelos estudantes.
Conscientes da importancia de um trabalho ndo s6 no nivel do texto, mas que
envolvesse uma reflexdo sobre a palavra e seus componentes, os professores
lancavam mé&o do que sabiam, realizando uma espécie de tateamento nesta éarea,
ainda que isso significasse a proposicdo de atividades relacionadas a métodos
tradicionais de alfabetizagéo.

Entendemos que os métodos tradicionais de alfabetizacdo ndo se constituem
em problemas por si préprios, mas na forma com que sdo trabalhados, como uma
reproducao, desprezando a diversidade e as peculiaridades entre os alfabetizandos
no que concerne aos interesses, ao nivel de desenvolvimento em relacdo a leitura e
a escrita; a maneira de aprender, além de, muitas vezes, representar algo cansativo,
com textos produzidos artificialmente para o trabalho de alfabetizacdo, desprovidos
da funcao social que reside no saber ler e escrever.

Sabemos que a consciéncia fonolédgica é o alvo a ser atingido por um tipo de
método bastante tradicional, como o0 método fbnico. Logo, destacamos a
necessidade em diferenciar o uso de habilidades de consciéncia fonolégica como
uma ferramenta no processo de alfabetizacdo e o método fénico propriamente dito.
A consciéncia fonolbgica, por se tratar de um conjunto de habilidades que varia
muito em complexidade, desenvolve-se de diferentes maneiras entre as pessoas e
nem todas as habilidades sdo adquiridas ao mesmo tempo, pois umas Sao mais
complexas que outras. Assim, consideramos desnecessario qualquer tipo de
trabalho que objetive a aprendizagem da emissdo dos fonemas associados aos
grafemas, conforme preconiza o tradicional método fénico. Além de ser algo
extremamente complexo, é reconhecidamente desnecessario a apropriacdo do
funcionamento da escrita, que precisa de leitores avidos pelo conteido e ndo meros
decifradores de letras.

A fim de esclarecer esta ideia, tomamos a opinido de Morais (2012) ao indicar
a necessidade do alfabetizador ter clareza sobre quais habilidades sé&o realmente
necessarias a alfabetizacdo, que ndo é necessario ter desenvolvido tais habilidades
como condicdo para iniciar o processo de alfabetizacdo e que o “treino” de
correspondéncia entre as letras e segmentos sonoros € insuficiente e inadequado
para alfabetizar.

Em nosso estudo, embora tenhamos identificado fragilidades epistemoldgicas

no embasamento do trabalho com a consciéncia fonoldgica, somente foi possivel
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realizar esta andlise por nossos colaboradores terem efetivado algum tipo de
trabalho no ambito sonoro das palavras. Nesse sentido, 0 que encontramos
corrobora com os achados de Albuquerque (2007), quando evidenciou que
alfabetizadoras do Programa Brasil Alfabetizado lancavam mao de estratégias
baseadas na empiria, motivadas pela necessidade de sistematizar o ensino da
leitura e da escrita.

Assim, em nossa pesquisa, a despeito de ndo possuirem amplo alcance
tedrico metodoldgico acerca do trabalho com a reflexdao fonoldgica, as atitudes e as
opinides dos alfabetizadores sinalizaram reconhecer que a consciéncia fonolégica é
relevante a alfabetizacdo de jovens e adultos. A fragilidade no campo especifico do
conhecimento para subsidiar trabalho o pedagodgico acerca da consciéncia
fonologica ndo impediu os alfabetizadores de desenvolverem atividades de reflexdo
fonolégica como estratégia pedagdgica a alfabetizacdo. Cabe lembrar, conforme ja
mencionado anteriormente, que este trabalho relacionando sons a escrita, segundo
as concepcbes dos alfabetizadores, precisa respeitar uma espécie de
amadurecimento cognitivo dos estudantes, sem o0 qual estes alfabetizadores
parecem ndo se sentirem a vontade para iniciar. No entanto, a existéncia de
proposicOes de atividades envolvendo a metalinguagem, demonstra que ha uma
aposta nesta capacidade, mesmo sem haver seguranca sobre como e quando

fazé-lo.

5.2.3 Valorizacao

A segquir, conforme pode ser depreendido de suas vozes, abordaremos as
concepcgoes dos alfabetizadores que falam a favor de um reconhecimento, ou seja,
da valorizacéo atribuida a consciéncia fonolégica como uma ferramenta no processo
de alfabetizagcdo. Além de termos identificado a valorizagdo da consciéncia
fonologica pelos professores, por desenvolverem estratégias com os estudantes
nesse ambito, algumas narrativas ainda explicitam tal valorizacdo, como é o caso do
recorte que realizamos da narrativa do Professor I

N&o. a maioria das vezes ndo. [quando questionado se os alunos, ao
chegarem, ja reconhecem a relagdo entre a escrita e a fala]. Tu tens que
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fazer essa associacdo. E com o tempo que tu vais fazendo essa
associagdo. [...] Isso é importante porque no momento que eles se déo
conta que para eles conversarem um com o outro, eles tem que formar
palavras e que as palavras sédo formadas por fonemas [...] ai eles entendem
esse nexo de como é que se ligam (Professor I).

O Professor |, apesar de ndo chamar a atencdo para uma sistematicidade no
trabalho de reflexdo fonoldgica, reconhece a importancia que reside na associacao
entre sons e escrita para o entendimento pelos estudantes do funcionamento do
sistema de escrita e demonstra admitir que cabe a si a responsabilidade de instiga-
los a fazer tais associacées.

Ao encontro desta manifestacdo, Weisz e Sanchez (2009) fazem um
importante alerta sobre a importancia de se ter em mente que o fato de
concebermos os estudantes sob um enfoque construtivista, como construtores do
préprio conhecimento, ndo exime o professor de intervir para que ocorra este
avanco. Assim como o alfabetizando expressa a sua escrita da forma que consegue
fazé-lo, cabe ao professor Interpretar a producdo e identificar em que nivel este
educando se encontra para, entdo, auxiliar no seu avango conceitual.

Assim, esta valorizacdo que pudemos depreender das narrativas dos
professores colaboradores advém de suas diferentes formas de trabalhar com a
sonoridade das palavras, atrelando a escrita. No exemplo de atividade mencionado
pelo Professor F, h4 uma outra abordagem no trabalho de reflexdo sobre os sons e
as formas escritas das palavras:

eu trabalhava com o dicionario: entdo vamos ver as palavras no dicionario,
ai tu pronuncias e tens que ouvir 0s sons, escuta 0s sons, fala e escuta o
que tu estas falando [...] jogos, ajudaram bastante. Ele comecou a trabalhar,
ele comecou a ouvir o que ele estava falando...o alfabeto ja estd em todo
ambiente, ja decorado com palavras, com os desenhos [...] (Professor F).

Este professor destaca a importancia de se escutar a pronuncia das palavras
e, para isso, lanca méo do dicionario e também da exposi¢cdo do alfabeto com
figuras iniciadas pelas respectivas letras como recursos para reflexdo fonolégica.

O trabalho referido pelo Professor S, ja mencionado em outras situagoes,
apesar da incipiéncia teérico-metodologica para realiza-lo, demonstra a valorizacao
gue atribui ao trabalho com a sonoridade:

[...] E 0 som, para simbolizar, tu tens que mostrar, que nem eu faco do trem:
iuuuu-iuuuu ou tchic-tchic-tchic, daf eu vou fazendo a escrita e vou fazendo

eles fazerem barulho também comigo, para comecar a praticar [...] eu gosto
muito de trabalhar sons (Professor S).
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No entanto, este professor langca méo de onomatopeias, um tipo de figura de
linguagem que reproduz um ruido, que e, no caso exemplificado, caracteriza 0 som
de um trem. Quando este professor propde que o0s estudantes pronunciem 0 mesmo
som e realiza a sua notacdo escrita no quadro, da sua maneira estd manifestando
valorizar a sistematizagdo para ensinar a relacdo da escrita com a pauta sonora.
Embora valida a estratégia, principalmente para um publico infantil, mobilizar os
sujeitos para a relacdo entre a escrita e 0s sons pode ser realizado de outras
maneiras, sem a necessidade de criar situacdes para trabalhar a consciéncia
fonoldgica, mas, conforme reforca a opinido de Morais (2012), trabalha-la a partir de
textos reais.

Uma outra forma de explorar a faceta sonora das palavras foi explicitada pelo
Professor E, que, além de demonstrar a sua valorizagcdo quanto a relacédo entre a
escrita e os sons, aborda a forma com que trabalha esta relagéo:

[...] eu acho importante [o trabalho] sobre os sons [...] A leitura do professor
em aula é muito importante. Quando eu ia pra frente do quadro ler um texto,

[...] eles j& sabiam que era 0 momento de prestar a aten¢do na articulagéo
das palavras, dos sons... (Professor E).

O Professor E explora a faceta auditiva das palavras por meio de uma leitura
em voz alta realizada por ele proprio. Assim, embora a intencdo pareca ser a de
possibilitar aos estudantes o contato com uma forma culta de falar/ler, demonstra,
desta forma, valorizar as atividades que relacionam escrita com a pauta sonora.

A valorizacdo desta relacdo também pode ser observada na narrativa do
Professor A, em gue enfatiza a intencdo de tornar ludica e prazerosa a atividade
gue envolve a escrita e seus sons, ao exemplificar uma atividade que proporcionou
aos estudantes:

era assim, “A” de abelha, entdo eu levava a figura da abelha e a letra “A” e
ela montava junto. Vamos fazer um quebra cabeca? Vamos fazer um
joguinho de domindé? Era assim que eu montava, que eu combinei de
ensinar, com a imagem, porgue s6 o som ele ndo pega, o aluno tem que
ter aimagem [...] Por exemplo, a palavra casa, ela sabe que a palavra casa
tem um “A”, entdo eu levava muitas revistas, estas coisas, jornais, ai ela via
0 desenho de uma casa na revista e eu mandava recortar. [...] eu fui
levando as figuras [...] trabalhei letra por letra [...] fui montar o alfabeto com

ela através de jogos, porque se o professor atirar o alfabeto para o aluno,
ele ndo aprende (Professor A).

Da narrativa do Professor A podemos depreender que h& intengcdo em

mobilizar os alfabetizandos a construcdo do conhecimento, explicitando o seu
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cuidado em nao “atirar o alfabeto para o aluno” simplesmente. No entanto,
proporcionalmente ao reconhecimento da importancia de trabalhar com a reflex&o
fonologica, esta a infantilizacdo da pratica. Embora néo seja o alvo principal deste
momento da analise, ndo pode deixar de ser identificada. Assim, os excertos
extraidos das narrativas dos alfabetizadores expressam a necessidade de um
trabalho mais sistematizado, envolvendo a reflexdo fonolégica e demonstram uma
preocupacdo com a maneira de ensinar embora esta receio em encontrar formas
adequadas de ensinar ndo garanta que as tenham encontrado. Mas o cuidado em
nao deixar somente a cargo dos estudantes o estabelecimento das relagbes entre o
conhecimento das letras e os sons que elas representam ja é digno de nota. Este
cuidado fica claramente evidenciado na expressao “se o professor atirar o alfabeto
para o aluno, ele nao aprende”, referida pelo Professor A e encontra ressonancia
no que Freire (2011) preconizou como um cuidado necesséario para apreender a
substantividade do objeto a ser aprendido:
A memorizacdo mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro
do objeto ou do contetddo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do conteddo do que como sujeito
critico, epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto
ou participa de sua construgéo (p. 67).

Se a alfabetizacéo de jovens e adultos demanda contemplar uma diversidade
de fatores, o sistema de escrita, como conhecimento especifico deste ensino, nédo
pode ser negligenciado e, tampouco, aguardado o seu surgimento. O dominio deste
sistema, como base para futuras aprendizagens, carece de um cuidado
sistematizado para ser compreendido e gradativamente dominado pelos
alfabetizandos. Se os professores sentem falta de subsidios tedrico-metodologicos
para realizar um ensino mais sistematico (ALBUQUERQUE, 2007), certamente 0s
estudantes também precisam de ferramentas para se sairem exitosos na
apropriacédo deste sistema, sob pena de desistirem e retornarem ao lugar em que se
encontravam antes de voltar a escola.

Pereira (2007), em seus estudos acerca de praticas educativas de um projeto
de alfabetizacdo de jovens e adultos, identificou pouca clareza nos pressupostos
metodoldgicos que fundamentavam o trabalho desenvolvido. Constatou, ainda, que

a auséncia de uma progressao no grau de complexidade na abordagem do sistema
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de escrita levou a desmotivacdo, a baixa assiduidade e a restrita aquisicdo da
escrita pelos estudantes.

Ainda sobre a perspectiva dos estudantes, Almeida (2006) entrevistou
alfabetizandos jovens e adultos oriundos de classes de alfabetizacdo e constatou
gue “a nao satisfacdo das necessidades mais imediatas levou-os a se titularem
sujeitos incapazes de aprender, o que, na fala deles, os levaria a abandonar as
aulas” (p. 58).

Assim, consideramos que a construcdo de propostas pedagodgicas para
alfabetizar jovens e adultos necessita partir da valorizacdo dos seus conhecimentos
prévios, além de um ensino sistematico quanto ao funcionamento do sistema de
escrita. Precisam, ainda, contemplar os anseios dos alfabetizandos. Para isso, além
de um diagndstico acerca das experiéncias, conhecimentos e sobre 0 que motiva
esses sujeitos a ler e a escrever, é imprescindivel que conhecimentos especificos do
campo da linguistica, nos quais inclui-se a consciéncia fonoldgica, facam parte do rol

formativo dos alfabetizadores.



6 APONTAMENTOS FINAIS

Tenho pena, as vezes medo, do cientista demasiado seguro da segurancga,
senhor da verdade e que nao suspeita sequer da historicidade do proprio
saber (FREIRE, 2011, p. 62).

Neste capitulo, desenvolveremos as reflexdes realizadas a partir do trabalho
de tese empreendido. A elaboracdo deste estudo foi motivada por concebermos que
algumas habilidades de consciéncia fonolégica sdo imprescindiveis & compreensao
e a autonomia sobre o sistema de escrita alfabética (SEA) para quem esta
aprendendo a ler e a escrever, independentemente da idade. Somado a esta
concepcao, observamos que é restrito o nimero de publicagbes que abordam a
necessidade de um ensino sistemético sobre o funcionamento do SEA, envolvendo
habilidades de consciéncia fonologica, na alfabetizacdo de jovens e adultos e que
apontem para tal dominio na formacéao de seus alfabetizadores.

Assim, partindo das lacunas identificadas no rol de trabalhos mapeados
guanto a esta tematica, desenvolvemos a pesquisa centrada nas concepcdes de
professores sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos e sobre a consciéncia
fonolégica neste processo. Entendemos que compreender tais concepcdes
responde ndo apenas a um anseio individual, mas reserva o potencial de repercutir
no ambito social e no campo de conhecimento, implicando na qualificacado
profissional dos alfabetizadores de jovens e adultos. Pode, também, reforcar a
necessidade de conteudos referentes a consciéncia fonoldgica serem incluidos nos
programas de formacéo de alfabetizadores, por serem essenciais a apropriacéo da
leitura e da escrita alfabética de jovens, adultos e de criangas.

O caminho metodolégico percorrido para a elaboragdo envolveu a
participacdo da pesquisadora nos encontros de formacdo continuada promovidos
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) de Santa Maria para a equipe de
alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), durante o periodo letivo de
2013. Nestes momentos, foram registrados aspectos considerados relevantes, em
forma de notas de campo, que serviram para elencar os critérios a participagdo dos

sujeitos na pesquisa, a elaborar topicos que, posteriormente, guiaram o dialogo
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realizado com cinco professores selecionados para a entrevista e, por fim, auxiliaram
na analise de suas narrativas.

Estabelecemos como critérios a participacdo neste estudo estar lecionando
pelo segundo ano, no minimo, no Programa Brasil Alfabetizado. Os cinco
professores que corresponderam ao critério de inclusdo concordaram em participar
da pesquisa, respondendo a uma entrevista semiestruturada baseada em topicos-
guia, sob a abordagem qualitativa narrativa sociocultural.

Desta maneira, desenvolvemos a pesquisa, que tem como objetivo central
compreender as concepcdes de um grupo de professores participantes do Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de
jovens e adultos e a consciéncia fonoldgica neste processo. Para tanto, buscamos
conhecer as trajetorias formativas dos alfabetizadores colaboradores, no intuito de
identificar onde e como eles aprendem a docéncia, bem como as motivacbes para
desenvolver o trabalho que realizam. Procuramos compreender, ainda, as
concepcdes desses professores sobre a construcdo da leitura e da escrita iniciais de
jovens e adultos e, por fim, reconhecer suas concepc¢des sobre consciéncia
fonoldgica no processo de construcdo da leitura e da escrita desses estudantes.

Considerando o conjunto de narrativas dos alfabetizadores e as notas de
campo registradas, foi possivel constituir o foco central do estudo, que consiste na
alfabetizacdo de jovens e adultos e duas dimensdes categoriais, dele decorrentes.
Observamos que os alfabetizadores, ao narrar, realizam um movimento reflexivo e
dialégico, destacando, entre suas concepcdes, aspectos referentes a como eles
ensinam, a como o0s estudantes aprendem e a repercussao que estas formas de
aprender incidem em seus modos de ensinar.

A primeira dimensao categorial trata das concepc¢des dos alfabetizadores
sobre leitura e escrita iniciais de jovens e adultos e foi configurada a partir dos
seguintes  elementos  categoriais: hiper-responsabilizacéo, mediacéao,
incompletudes, aptiddes e repercussdes da alfabetizagéo.

O que denominamos de hiper-responsabilizacdo, de forma resumida,
consiste no ato de assumir, pelos professores, uma série de responsabilidades
concernentes aos estudantes, que nao dizem respeito diretamente ao processo de
alfabetizacdo. No entanto, expressam satisfagdo em lecionar com jovens e adultos,

por transitarem com facilidade nos contextos desses estudantes, promoverem
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atividades sintonizadas aos seus interesses e, de alguma maneira, contribuirem com
a melhora nas condi¢fes de vida dos estudantes.

Por outro lado, identificamos a falta de um delineamento mais preciso do
campo do conhecimento especifico que envolve a alfabetizacdo de jovens e adultos,
repercutindo em fragilidades na organizacdo do trabalho pedagdgico. Como
alternativa a esta falta de clareza sobre o que e como desenvolver tais
especificidades, os professores tendem a empenhar-se no imediatismo, atendendo a
exigéncias que consideram emergenciais aos estudantes, a medida que estas vao
surgindo nas aulas.

Apesar da satisfacdo dos alfabetizadores por corresponder as demandas
emergenciais dos estudantes, suas narrativas demonstram o reconhecimento de
fragilidades na propria atuacdo pedagodgica. Dessas manifestacbes emergiu o
elemento categorial incompletudes. As fragilidades, segundo o que pudemos
compreender, originam-se, principalmente da incipiéncia quanto aos conhecimentos
especificos do campo da alfabetizacéo.

A maneira como referem posicionar-se ante situacdes em que se sentem
inseguros como, por exemplo, quando um estudante estagna na aprendizagem da
leitura e/ou da escrita, denota um convivio pacifico dos alfabetizandos com
indagacdes, sem a busca por respostas, como se tais duvidas fossem desprovidas
de explicacéao tedrica.

No entanto, para outras situacfes pedagdgicas consideradas também como
complexas pelos professores, como, por exemplo, a necessidade dos estudantes
falarem de acordo com as normas cultas da lingua, sob pena de n&o aprenderem a
escrever, a responsabilidade pelos insucessos da alfabetizacdo € atribuida aos
estudantes. Desta concepcdo emergiu o elemento categorial que denominamos
aptiddoes. Este elemento € caracterizado pela crenca de que a continuidade e o
sucesso do trabalho pedagogico de alfabetizacdo requer a consolidacao de aptidoes
dos estudantes.

E, por fim, destacamos o Uultimo elemento desta dimensdo -categorial,
denominado repercussfes da alfabetizacdo. Este elemento emergiu de uma
recorréncia entre as narrativas, na qual os alfabetizadores relacionam a condicéo de
alfabetizado com ascenséo dos alfabetizandos e, portanto, valorizam o trabalho que
desenvolvem, como um meio a mobilidade social e cultural das pessoas com quem

trabalham.
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Dando inicio a explicacdo da segunda dimenséo categorial deste estudo, que
aborda as concepc¢fes acerca da consciéncia fonolégica no processo de
alfabetizacdo de jovens e adultos, esta foi constituida a partir dos elementos que
emergiram do dialogo com os alfabetizadores sobre as maneiras com que percebem
as relacdes da escrita com a pauta sonora. Atentamos as diferentes situagdes por
eles manifestadas, envolvendo reflexao fonologica nas suas aulas; o que mobilizava
a existéncia dessas situacdes; de quem partia a iniciativa de refletir sobre os sons
das palavras; a valorizacao atribuida as habilidades metafonoldgicas, os momentos
em que os professores langavam mao destas habilidades, entre outros aspectos
relativos a este dominio. Partindo dessa analise, emergiram trés elementos
categoriais: espera, tateamento e valorizagéo.

O primeiro elemento, nomeado espera, resultou de uma tendéncia entre 0s
alfabetizadores em aguardar, sem intervir, pelo despertar espontaneo de
consciéncia fonolégica, como se os alfabetizandos precisassem descobrir,
solitariamente, que a escrita representa a pauta sonora, ao invés de caracteristicas
fisicas ou funcionais dos seus substitutos.

No entanto, as narrativas dos alfabetizadores demonstram que, embora exista
certa espera pelo despertar dos estudantes a consciéncia fonoldgica, quando
sentem que os estudantes estdo aptos a refletirem sobre os sons, ou seja, quando
compreenderam que a escrita representa a pauta sonora das palavras, eles
desenvolvem diversas atividades que demandam habilidades de refletir sobre os
sons das palavras, mesmo sem deixar claro os objetivos das proposicdes. A
recorréncia de manifestacbes envolvendo as atividades de consciéncia fonoldgica,
denominamos tateamento. Este elemento € marcado por a¢des envolvendo reflexao
fonoldgica, baseadas na empiria € no improviso e sem um planejamento prévio que
contemple as habilidades metafonologicas como uma ferramenta no ensino.

Observamos que esta maneira de realizar o trabalho com a consciéncia
fonoldgica, fragil em termos de conhecimentos especificos deste campo, entra em
choque com a diversidade de niveis de conhecimento da escrita dos estudantes e a
variedade linguistica, dificultando ao alfabetizador promover atividades passiveis de
contribuir com o avanco na alfabetizacao.

No entanto, essa incipiéncia que identificamos, embora impeca o0s
professores de fazerem pleno uso das habilidades de consciéncia fonol6gica como

ferramenta de ensino no processo de alfabetizacdo, nao se constituiu em empecilho
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a proposicado de atividades desta natureza. A existéncia de exemplos de situacdes
pedagdgicas envolvendo a reflexdo sobre os sons da fala, somado a valorizagédo
explicitada pelos alfabetizadores quanto a este tipo de habilidades reflexivas para a
alfabetizacdo, originou o terceiro elemento categorial, intitulado valorizacdo. Os
trabalhos com a consciéncia fonolégica, mencionados pelos professores
colaboradores, embora sejam restritos quanto a habilidades trabalhadas, tardios no
Seu inicio e imprecisos quanto ao que visam, ainda assim sao promovidos.
Finalizamos, assim, a apresentacdo das duas dimensfes categoriais
concepgOes sobre a leitura e a escrita iniciais dos jovens e adultos e
concepcdes acerca da consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacdo de
jovens e adultos que, juntas, representam o foco central deste estudo:
alfabetizacdo de jovens e adultos. Através desses, buscamos compreender as
concepgOes dos alfabetizadores colaboradores quanto ao processo de apropriagao
da leitura e da escrita, como a implicacdo da consciéncia fonoldgica nesse processo
e observamos que ambas as dimensfes sdo permeadas por uma dinamica que é
relacional, em que os professores, ao refletirem sobre suas concepc¢des, olham tanto
para si proprios como aos estudantes e seus processos. As demandas do ensino e
da aprendizagem, bem como da relagédo professor e estudante, engendram-se de
forma dial6gica em suas narrativas, demonstrando como elemento transversal um
forte comprometimento dos alfabetizadores em contribuirem, da maneira que
puderem, com melhorias nas condi¢des de vida dos estudantes. Estes, por sua vez,
segundo as narrativas dos professores, sentem-se acolhidos, no entanto, em nossa
concepcao, vivenciam consequéncias de uma formacao pedagogica incipiente em
termos de conhecimentos especificos no campo da alfabetizacdo de jovens e

adultos.

6.1 Dimens0des conclusivas

Acreditamos que a pesquisa empreendida pode contribuir com as reflexdes
acerca da formacdo de professores alfabetizadores de jovens e adultos,
corroborando com os estudos que problematizam a qualificagdo da formacéo

docente na modalidade da EJA. No entanto, reconhecemos que tdo dignos de
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aprofundamento quanto ao desafio a que nos propusemos, de compreender as
concepcbes de um grupo de professores participantes do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de
jovens e adultos e a implicacdo da consciéncia fonoldgica, sdo o0s novos
guestionamentos que surgiram no decorrer desta pesquisa. Essas questbes
originam-se da oportunidade em dialogar com os alfabetizadores, coordenadores,
em compartilhar dos encontros de formacdo, em conhecer seus contextos de
trabalho e do confronto dessas aprendizagens com os achados advindos da
literatura especializada na area.

Responder aos tantos anseios que nasceram nessa trajetéria demandaria
mais tempo do que temos para o seu aprofundamento conceitual, tendo em vista a
magnitude que caracteriza a tematica em questdo e o Programa Brasil Alfabetizado
no municipio de Santa Maria/RS, contexto desta pesquisa. Entretanto, da
identificacdo destes inacabamentos derivam questbes que instigam a pesquisas
futuras.

Em relacdo a fragilidade que constatamos quanto aos conhecimentos
especificos do campo da alfabetizacdo, nas narrativas dos professores, necessita
cuidadosa reflexdo. A transposicdo dos avancos conquistados na éarea da
alfabetizacdo para as suas préticas requer o professor ndo satisfeito com uma Unica
maneira de ensinar. Ademais, o fato dos alfabetizadores ja dominarem a leitura e a
escrita, como meio de comunicacao, pode justificar a estagnacdo na sua maneira de
ensina-las (respaldados pela falsa ideia, historicamente construida, de que basta
saber ler e escrever para ensinar).

Assim, acreditamos que alfabetizar exige reflexdo, apropriacdo de saberes e
de conhecimentos especificos da area, sendo que jovens e adultos, embora
carreguem consigo inumeros conhecimentos sobre o sistema de escrita, dado o
convivio prolongado com esta linguagem, carecem da intervencéo do professor para
avancar e isto coloca em cheque o trabalho do alfabetizador. Este precisa mediar
situagdes instigantes e ricas em sentido para que os alfabetizandos lancem méao do
gue sabem e, ao mesmo tempo, sejam desafiados para avancarem e aprenderem o
gue ainda nao dominam.

As narrativas dos professores manifestam o reconhecimento de limitagdes
para alfabetizar jovens e adultos. Frente a isto, questionamos a possibilidade de

serem avaliados 0s conhecimentos com que esses professores chegam ao
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programa, bem como o que aprendem no seu transcorrer. O conjunto desses
constructos poderia servir aos coordenadores como subsidios a organizacdo de um
trabalho de formacdo especifico para determinado grupo de alfabetizadores,
partindo do que ja sabem e contemplando o que precisam saber para assumir a
funcao de alfabetizar jovens e adultos.

Contudo, segundo o que pudemos observar, 0os encontros de formagédo séo
ainda concebidos pelos alfabetizadores como oportunidade para aprender
estratégias pedagdgicas. Embora exista o incentivo, por parte das coordenadoras,
para que se realize a reflexdo sobre préticas adotadas e motivos que levam
alfabetizadores a optarem por algumas maneiras de ensinar em detrimento de
outras, parece nao haver atividade para a compreensdo dos processos que
envolvem a aprendizagem da docéncia na EJA.

Talvez essa tendéncia, dentre os alfabetizadores, de aproveitar os encontros
de formacdo para captar estratégias justifique-se, também, pelo excesso de
responsabilidade que assumem perante os alfabetizandos. Sdo demandas néo
apenas relativas a leitura e a escrita, que realmente interferem no processo de
aprendizagem e, portanto, carecem de atencdo, como aquelas referentes ao acesso
e a assiduidade dos estudantes as aulas e a motivacdo para se manterem no grupo.

No entanto, este envolvimento acaba por dissipar o foco dos alfabetizadores
que optam por trabalhar com essas demandas, com as quais se sentem mais
seguros, em um modo de organizacao que € espontaneista, baseado na atencao as
necessidades imediatas dos estudantes e na efetivacdo de um vinculo afetivo com
estes. Assim, cientes das dificuldades em trabalhar com determinados contetdos, 0s
professores satisfazem-se com sua atividade de ensino, pois, embora nem sempre
consigam proporcionar o avango aos estudantes no que dependa de conhecimentos
especificos de leitura e de escrita, reconhecem poder contribuir, de alguma maneira,
com a ascenséo daqueles sujeitos.

Frente a essa observacao, questionamo-nos quanto aos motivos que levam
os professores alfabetizadores de jovens e adultos, colaboradores desta pesquisa, a
nao terem um delineamento mais definido face ao que Ihes compete como
atribuicdes para alfabetizar. E 0 que emerge como possivel resposta é que, embora
eles se considerem também como aprendentes no processo de alfabetizar, pouco
guestionam-se sobre suas praticas pedagdgicas. No entanto, esse envolvimento

excessivo com demandas diversas interfere na possibilidade de seguir uma rotina
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visando a progressdo em termos de aprendizagem sobre o funcionamento do
sistema alfabético, ferramenta essencial para os alfabetizandos desenvolverem
autonomia na leitura e na escrita e continuarem aprendendo por meio de ambas as
faculdades humanas.

Essa maneira de realizar a docéncia alfabetizadora, baseada em um
comprometimento com os estudantes, conforme pudemos identificar como elemento
transversal nas narrativas dos professores, esbarra-se em uma preocupante
realidade quanto ao funcionamento do Sistema Municipal de Ensino de nossa
cidade.

Conforme jA& mencionado na caracterizacdo do contexto de pesquisa, as
escolas da rede municipal de Santa Maria, desde 2013, ndo oferecem mais a etapa
Il do ensino para atender os jovens e adultos. Argumentos diversos, dentre 0s quais
a baixa demanda s&o as justificativas. Fica, portanto, a cargo do Programa Brasil
Alfabetizado a alfabetizacao inicial dos jovens e adultos (etapa I) e de um professor
itinerante, atrelado a SMED/SM, a compensacao dos conteudos da etapa Il, para
gue os alfabetizandos participantes do PBA possam avancar para a etapa lll, esta
sim, ofertada pelas escolas da rede municipal. Face a esta realidade, questionamos
em que medida este professor itinerante é capaz de suprir a demanda do
contingente de alfabetizandos para que estes, efetivamente, possam inserir-se e
manterem-se aprendendo na etapa lll do ensino?

Outra questdo que emerge diz respeito a manutencdo do desejo dos
alfabetizadores em continuar trabalhando, voluntariamente, uma vez que se
empenham para contribuir com a ascenséo social e cultural dos alfabetizandos e, ao
final de um ano de trabalho, constatam que, de um grupo com mais de 200
estudantes, menos de dez conseguem chegar as escolas para dar continuidade a
sua educacao formal?

Sabemos da existéncia do professor itinerante, que realiza um trabalho
visando a transi¢do dos alfabetizandos que estdo no Programa Brasil Alfabetizado
aos niveis subsequentes de ensino, no entanto questionamos se este recurso esta,
de fato, contribuindo para uma aprendizagem ao longo da vida ou para o retrocesso,
em termos emocionais, dos jovens e adultos com a manutencdo da condicdo de
analfabetos.

Nesse sentido, questionamos ainda sobre o destino tomado pelos estudantes

gue concluem o PBA no municipio de Santa Maria e que, devido a esta ineficaz
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transicdo, acabam interrompendo seus estudos e constatamos que 0s objetivos da
alfabetizacdo de jovens e adultos, em seu sentido amplo, como uma porta de
entrada ao processo de educacdo ao longo da vida, ndo tem se efetivado, uma vez
gue o sistema municipal de ensino ndo prové, em NOSSO Mmunicipio, uma efetiva
transicdo desses alfabetizandos que saem do PBA para que atinjam as etapas
seguintes, com politicas publicas de alfabetizacdo articuladas com os outros niveis
de ensino.

Quanto a formacdo dos alfabetizadores, questionamos sobre os cuidados,
decorrentes de politicas publicas, a profissionalizacdo do corpo docente atentando
as necessidades formativas especificas a alfabetizacdo de jovens e adultos, para
que estes professores se situem como protagonistas de seu trabalho de
alfabetizacdo e ndo como executores de estratégias.

Os espacos de aprendizagem aos alfabetizandos também passaram a ser
alvos de nossa preocupacgdo, quando nos questionamos sobre como vém sendo
tratados os problemas da qualidade da escola comum para evitar que um grande
contingente de estudantes saia dela com fragilidades especificas de alfabetizacao,
preenchendo os bancos escolares destinados a EJA.

Dessa maneira, partindo o objetivo central deste estudo, que visou
compreender as concepc¢des de um grupo de professores participantes do Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de
jovens e adultos e a consciéncia fonolégica neste processo, destacamos alguns
elementos passiveis de responderem as questbes que originaram a pesquisa, bem
como a outras que surgiram no decorrer desta. Esperamos, que, de alguma
maneira, essas reflexdes possam contribuir com a qualificagdo das praticas
alfabetizadoras de jovens e adultos:

e A atencdo a transicdo dos alfabetizandos a etapa Ill nas escolas, pela rede
Municipal de Ensino, precisa ser alvo das politicas educacionais. Se restar como
Unica alternativa o professor itinerante, necessitam-se melhores condi¢cdes a
realizacdo do seu trabalho, que implica em tempo para avaliar a aprendizagem
dos estudantes, para organizar e desenvolver o seu trabalho pedagdgico. Ou
através do retorno da etapa Il nas escolas da Rede Municipal, com condi¢cbes
adequadas para receber jovens e adultos e dar continuidade as suas

aprendizagens.
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A qualidade da escola comum também carece de atencao das politicas publicas,
a fim evitar que as classes destinadas a alfabetizacdo de jovens e adultos sejam
preenchidas por estudantes que, mesmo concluindo o ensino comum, nhao
aprenderam o necessario para avancarem na sua escolarizacgao.

A qualificacdo dos futuros professores alfabetizadores de jovens e adultos
requer, entre outros aspectos, que os cursos de Pedagogia atentem as
especificidades da EJA.

A curiosidade dos estudantes jovens e adultos pode ser catalizadora de
aprendizagem ao alfabetizador, no entanto, para que esse avango aconteca, €
necessario que o professor reconheca-se também como sujeito em formacgéo e
busque refletir sobre suas préaticas alfabetizadoras e conhecimentos ja
construidos nesta area.

A reflexdo, pelos alfabetizadores, sobre as situacdes pedagdgicas vivenciadas
em aula pode qualificar sua formacéo. Desta forma, podem problematizar e
[re]elaborar suas maneiras de exercer a docéncia, ancorados nos conhecimentos
advindos da préatica, do compartiihamento com os pares e das construcdes
tedricas j4 existentes no campo da alfabetizacdo. Seus posicionamentos
metodoldgicos implicardo diretamente na relacdo dos alfabetizandos com a
escrita.

Os subsidios teéricos do campo da linguistica fazem-se essenciais aos
alfabetizadores, ndo so de jovens e adultos, mas também de criancas, para que o
alfabetizando possa avancar nas hipoteses que traz consigo quanto ao
funcionamento do sistema de escrita. De posse de conhecimentos desta area, os
professores podem analisar as constru¢des escritas dos estudantes, reconhecé-
las como genuinas em suas diferencas e intervir de forma efetiva, ao invés de
aguardarem a descoberta solitaria do funcionamento do SEA. Os avangos na
pratica alfabetizadora ndo acontecem quando o professor sente-se confortavel
com indaga¢bes nao respondidas e convive amistosamente com elas, sem
buscar desvenda-las.

A atitude reflexiva sobre a propria prética alfabetizadora e a assuncéo, pelos
professores, do protagonismo na sua atuacdo, sdo essenciais, ao contrario de
esperar solugbes ou receitas externas que sirvam para 0 avango da

aprendizagem dos estudantes.
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A configuracdo de espacos, seja ha graduacdo ou na poés-graduacdo de
professores, para que a Educacdo de jovens e adultos seja problematizada,
levando em conta os conhecimentos ja produzidos na area € essencial para a
qualificacdo das préticas alfabetizadoras.

O reconhecimento, pelos coordenadores dos encontros de formacgédo de
alfabetizadores, dos contextos destes professores, do que aprenderam sobre o
funcionamento do sistema de escrita alfabética, das relacdes entre a oralidade e
escrita, da consciéncia fonolégica e quanto a psicogénese da escrita pode
auxiliar na elaboracdo de estratégias formativas direcionadas ao grupo de
professores.

Um programa como o Brasil Alfabetizado, por garantir os momentos de formacao
inicial e continuada aos alfabetizadores, tem potencial para trabalhar, de forma
sistematica, com 0s conhecimentos disciplinares que constituem a compreensao
do campo da leitura e da escrita a fim de que a organizacdo do trabalho
pedagogico do professor seja respaldada por uma clara consciéncia do que é
essencial para alfabetizar jovens e adultos.

A diversificada abrangéncia da atuacéo do alfabetizador de jovens e adultos pode
resultar no menosprezo do ensino de principios que sdo basicos a apropriacao
da leitura e da escrita. No entanto, a compreensao, pelo estudante, de que a
escrita guarda relagdo com a pauta sonora das palavras e nao com
caracteristicas fisicas ou funcionais dos referentes que substituem precisa estar
nos objetivos didaticos do professor. Esta compreensdo é fundamental para
iniciar um trabalho de alfabetizagcdo. Os formatos, a ordem, a variedade e a
guantidade de letras no interior das palavras; a descoberta de que as letras
representam segmentos menores do que silabas e que seus valores sonoros séo
fixos, apesar de muitas letras terem mais de um valor sonoro e vice-versa; a
existéncia de outras marcas na escrita, que ndo apenas letras, que modificam
tonicidade ou sons de silabas e os diferentes tipos de composicdes de silabas no
portugués sdo também aspectos essenciais a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética e precisam ser contemplados no seu ensino.

A compreensdao do funcionamento do sistema alfabético de escrita requer

interacbes com pares, com professores e com textos ricos em sentido. Para isso,
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além da reflex@o sobre as caracteristicas seméanticas e ideoldgicas do que é lido,
€ necessaria a reflexao fonolégica sobre o mesmo.

A realizacdo de atividades sisteméticas de producdo da leitura e da escrita é
compativel com o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, no entanto, ndo
basta o simples experimentar da oralidade, mas toméa-la como suporte para
pensar e problematizar o funcionamento da escrita.

A problematizacdo do cotidiano dos alfabetizandos pode desencadear o interesse
pela leitura e a escrita de distintos tipos de textos relacionados a teméatica de
interesse, possibilitando ndo apenas a ampliacdo da leitura de mundo, mas
servirem como objetos de reflexao fonoldgica, ampliando sua compreensao sobre
0 sistema de escrita alfabética.

As atividades que mobilizam os estudantes a descobrirem a relagdo existente
entre a escrita e a oralidade, como segmentar oralmente a palavra em silabas,
contar quantas silabas as palavras possuem, compara-las de acordo com sua
extensdo, semelhancas sonoras iniciais (aliteracdo) e finais (rimas), visualizar na
escrita as caracteristicas percebidas na oralidade sdo maneiras de proporcionar
que os estudantes interajam com a lingua em uma perspectiva reflexiva.

Os aspectos relativos ao funcionamento do SEA que precisam ser
compreendidos pelos alfabetizandos demandam do professor um cuidadoso
olhar para as conquistas obtidas por eles neste ambito, a fim poderem organizar
estratégias pedagoégicas mobilizadoras da progressdo dos estudantes nessa
descoberta.

A distincdo entre consciéncia fonoldgica e os meétodos tradicionais que a utilizam
como ferramenta (como os métodos fénicos) € essencial para que os professores
tenham seguranca em organizar o seu trabalho pedagogico. S6 assim podem
desenvolver as habilidades que sdo essenciais a apropriacdo da escrita, sem
desperdicar tempo e motivacao dos estudantes, trabalhando com habilidades que
surgiriam, espontaneamente, com 0 aumento da interagdo com a escrita.

O conhecimento do funcionamento do sistema de escrita alfabética e como a
linguistica esta nele implicada € chave para um trabalho proficuo na
alfabetizacdo, a qualquer idade. Baseado na identificacdo do nivel de
conhecimento da escrita em que se encontram os alfabetizandos, € que o

professor pode provoca-los a refletirem sobre suas producdes e, por meio de
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habilidades de consciéncia fonolégica, fazerem associagfes, cada vez mais
autdonomas e apropriarem-se, efetivamente, da linguagem escrita.

Os conhecimentos especificos do campo da linguistica possibilitam o professor
diferenciar o que esta motivando os erros ortograficos, evitando correcdes
equivocadas e em momentos inoportunos. Os erros sao reveladores de hipoteses
elaboradas pelos aprendizes durante o processo de aquisicdo da escrita.
Algumas trocas de letras sdo motivadas pela oralidade como a escrita “cumida”
ao invés de “comida”, por exemplo. Este tipo de troca é diferente de escrever
‘relachado” ao invés de “relaxado”. Enquanto alguns erros ortograficos tém
motivacdo fonética/fonologica, outros sdo originados por arbitrariedades do
préprio sistema ortografico. Logo, ndo podem ser tratados da mesma maneira.

A adequacdo da fala ndo pode se tornar um pré-requisito para escrever bem,
mas, sim, uma consequéncia do desenvolvimento da leitura e da escrita. Jovens
e adultos precisam ser encorajados a expressarem-se, tomando como base, para
suas tentativas iniciais de escrita, a sua propria maneira de falar, pois € com esta
gue estdo familiarizados. Nao se vislumbra, com isso, a estagnacdo quanto ao
modo de falar ou escrever, mas sim o respeito e 0 incentivo a expressao de
ideias. Apos compreendido o funcionamento do sistema de escrita € que a
ortografia precisa tornar-se alvo do professor.

Um registro atualizado dos avancos individuais dos estudantes e de seus
entendimentos pode auxiliar na decisdo do professor sobre quando priorizar a
ortografia em detrimento do conteudo da escrita, a partir de intervencdes
favoraveis e respeitosas sobre o0 que ja construiram previamente.

Os alfabetizandos precisam ter oportunidade de escutar suas vozes,
expressarem-se, em ambiente amistoso para fazé-lo e amplia-lo, tanto no nivel
oral como no escrito. Praticas discursivas dos diferentes grupos sociais
necessitam de espaco no processo de ensino e de aprendizagem entre 0s jovens
e adultos.

A aproximacdo do alfabetizador aos contextos dos alfabetizandos, identificando
0s anseios em relacédo a leitura e a escrita, ao nivel de apropriacdo do sistema
alfabético em que se encontram e suas condicoes de vida, sinaliza

comprometimento do professor com a aprendizagem dos estudantes. Essa
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insercdo possibilita mediacfes pautadas tanto nas construgdes prévias como na
relevancia individual atribuida as aprendizagens.

Os diferentes géneros textuais, conhecimentos referentes as disciplinas, como
ciéncias, historia, geografia e outras, além de servirem como instrumentos de
apoio a aprendizagem da leitura e da escrita, devem instigar o desejo dos
alfabetizandos em conhecer mais sobre estes campos. A presenca de distintos
aportes textuais em aula precisa instiga-los a desvendar ndo apenas demandas
imediatas como listas de mercado, receitas culinarias ou letreiros de 6nibus, mas
instigar o desejo e a curiosidade, favorecendo a insergéo social e cultural destes
cidadaos, de forma autdnoma, na infinidade de leituras que desejarem.

Por fim, destacamos a relevancia dos conhecimentos te6ricos do campo da
linguistica, incluindo a consciéncia fonologica, fazendo parte da formacdo dos
alfabetizadores, independente da idade dos alfabetizandos com quem irdo
trabalhar. Estes, por sua vez, precisam ter oportunidade de expressar suas ideias
e ouvirem suas vozes. Medidas essas, em prol da qualificacdo docente e dos
espacos de ensino, em qualquer idade, podem, quica, reduzir a necessidade de

gue as pessoas esperem atingir a idade adulta para se alfabetizar.
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ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéao
Programa de P4s- Graduacéao
Doutorado em Educacéao

Titulo da pesquisa: SABERES SOBRE CONSCIENCIA FONOLOGICA NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DE JOVENS E ADULTOS

Pesquisador responsavel/orientador: Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pos- graduacdo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Luiza de Salles Juchem

Telefones para contato: (55) 3223 2950 e (55) 99973647 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responséavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Instituicbes onde trabalham os professores
colaboradores.

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e esclareca com a
pesquisadora responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Apds ser
esclarecido(a) sobre as informacfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e
a outra € do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera
penalizado(a) de forma alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender as concepcdes de um
grupo de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do
municipio de Santa Maria, quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a
consciéncia fonolégica neste processo.

A partir do convite aos cinco alfabetizadores efetivos que estéo lecionando no
Programa Brasil Alfabetizado-PBA no ano de 2013, realizaremos, com 0s que
aceitarem participar da pesquisa, entrevistas que serdo gravadas em audio com o
intuito de facilitar a coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no que se refere a
compreensao global do contexto de suas vozes.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteudo destas sera
devolvido ao professor colaborador para que efetue alteracbes, inclusdes ou
exclusdes se considerar pertinente.

Os colaboradores podem desistir de participar do estudo caso desejarem, a
qgualquer momento, sem que disso |he cause qualquer prejuizo. Ndo havera dano
moral aos colaboradores; contudo, ao refletirem sobre a trajetoria profissional e
explicitarem eventos deste percurso podem emergir sentimentos passiveis de
aborrecé-los. Também, ndo acarretara custos ou despesas aos mesmos.
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De modo geral, esta investigacdo tem como pressupostos proporcionar, a
partir da entrevista com professores do PBA, um espaco formativo, pois, na medida
em que este sujeito narra, mobiliza suas concepcdes prévias, revive sua trajetéria de
formacdo em pesquisa, coloca-o em um movimento reflexivo acerca de aprender a
aprender, como também, sobre o seu ser e fazer docentes, possibilitando-lhe, assim,
desenvolver aprendizagens.

As informacOes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informagfes confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos
sera preservado, em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou
materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informacdes somente poderao ser divulgadas de forma anénima
e serdo mantidas na sala 3336B, Centro de Educacédo da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apés este periodo, 0s
dados serdo destruidos, através da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas
relacionadas a area da Educacéo, como também, divulgados em eventos da afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa ou para cessar a participacdo no estudo aqui
proposto, a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se
disponiveis pelos seguintes telefones anteriormente citados.

Eu, , acredito ter sido
suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo 0s propositos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacéo é
isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem
penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacéo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa —
UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n°1000 - CEP: 97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-
9362 — Fax: (55)3220-8009 E-mail: comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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ANEXO B — Termo de Confidencialidade

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacéao
Programa de Pés- Graduacéao
Doutorado em Educacgéo

Titulo da pesquisa: SABERES SOBRE CONSCIENCIA FONOLOGICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DE JOVENS E ADULTOS

Pesquisador responsavel/orientador: Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria- Programa de
Pds- graduacdo (PPGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responsavel

Telefone para contato com o PPGE: (55) 3220-8023

Autora: Luiza de Salles Juchem

Telefones para contato: (55) 3223 2950 e (55) 99973647 (autora) e (55) 9112.1327
(pesquisadora responséavel) e 3220.8023 (PPGE).

Local da coleta de dados: Instituicbes onde trabalham os professores
colaboradores.

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
privacidade dos colaboradores cujos dados serdo gravadas em audio durante a
entrevista. Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e
exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informagbes somente
poderdo ser divulgadas de forma andénima e serdo mantidas na sala numero 3336b,
Centro de Educacédo da UFSM, por um periodo de cinco anos sob os cuidados da
pesquisadora responsavel Prof.2 Doris Pires Vargas Bolzan. Apds este periodo, os
dados serdo destruidos. Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo

Comité de Etica em Pesquisa da UFSM em [ com o numero do CAAE

Santa Matria,

pesquisadora responsavel
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ANEXO C - Autorizacao Institucional

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
PRO- REITORIA DE POS-GRADUACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, profa. ROSANGELA OLIVEIRA VAZ DE ARAUJO Coordenadora do
Programa Brasil Alfabetizado em Santa Maria, autorizo a pesquisadora responsavel
Prof.2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan, e a académica de doutorado Luiza de Salles
Juchem a conversar com o0s docentes pertencentes ao Programa a fim de
apresentar e convida-los a fazerem parte, como sujeitos, da pesquisa intitulada
SABERES SOBRE CONSCIENCIA FONOLOGICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES DE JOVENS E ADULTOS .

A referida investigacdo objetiva compreender as concepcdes de um grupo
de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do municipio de
Santa Maria, quanto a alfabetizacéo de jovens e adultos e a consciéncia fonologica
neste processo. Para a realizacdo deste estudo, pretende-se entrevistar docentes
atuantes no Programa no ano de 2013 e de participar dos encontros de formacéo
continuada, realizando registros por meio de notas de campo. Na possibilidade do
aceite, podera ser solicitada a observacéo de algumas aulas dos docentes as quais

serdo também registradas em notas de campo da pesquisadora.

Santa Matria,

ROSANGELA OLIVEIRA VAZ DE ARAUJO
Coordenadora do PBA/Santa Maria



ANEXO D - Documento de solicitagcdo da relagcdo das escolas participantes do
Programa Brasil Alfabetizado em Santa Maria/RS

Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Educacao
Curso de Doutorado em Educacéao

Prezada Coordenadora

Eu, Luiza de Salles Juchem, académica do curso de Doutorado em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria, juntamente com minha orientadora Dra. Doris Pires Vargas
Bolzan, venho por meio deste, expressar a intencdo em desenvolver o meu projeto de pesquisa de
Doutorado intitulado Saberes sobre Consciéncia Fonoldgica na Formacgdo de Professores
Alfabetizadores de Jovens e Adultos, o qual tem como objetivo compreender as concepg¢fes de um
grupo de professores participantes do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do municipio de Santa
Maria, quanto a alfabetizacdo de jovens e adultos e a consciéncia fonolégica neste processo. Os
professores, cujas trajetérias serdo o foco de minha analise, séo aqueles que atuam na alfabetizacao
inicial de jovens e adultos, isto é, na etapa um do Programa Brasil Alfabetizado, em nosso municipio.

Para iniciar a pesquisa, necessitarei ter acesso a relagdo das escolas e dos demais locais
onde atualmente existem turmas constituidas para a etapa | do Programa Brasil Alfabetizado. Em
posse desta relacéo, farei o contato telefénico com os professores a fim de apresentar-me e explicitar
meus objetivos referentes a pesquisa.

Faz-se importante destacar que todos os professores que serdo convidados a participar da
pesquisa, a qual incluira entrevistas e observagéo de atividades pedagdgicas em sala de aula, terdo
total liberdade para decidir pela aceitacdo ou ndo em participar da mesma.

Acreditamos que a participacdo nesta pesquisa poderd trazer contribuicdes para o campo da
formacdo dos professores atuantes na alfabetizac@o de jovens e adultos, ndo somente em longo
prazo. Podera também contribuir com o processo formativo do professor participante da pesquisa
que, ao refletir sobre a propria pratica para responder a entrevista, estard examinando suas
concepcdes e trazendo a tona seus saberes pedagoégicos e epistemolégicos.

Desde j4 agradecemos a vossa atencdo e colocamo-nos a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos,

Luiza de Salles Juchem

Profa. Dra. Doris Pires Vargas Bolzan
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ANEXO E - Questionéario sobre identificacdo e formacdo dos professores
alfabetizadores

Professora

Eu estou preparando o meu projeto de doutorado que trata da formagao dos
professores alfabetizadores de jovens e adultos. Neste momento eu gostaria de conhecer
brevemente a formagao de VOCés, professoras que trabalham no Programa Brasil
Alfabetizado.

Ge vocé concordar em contribuir Com esta etapa da pesquisa, peGo-lhe que
preencha este pequeno questionario.

Desde ja, fico muito agradecida pela possibilidade de, junto a Vocé, seus Colegas e
professores estar partiCipahdo, compartilhando e aprendendo hos momentos de formagao.

Um abraco,

Luiza Juchem (9997 3647 / |uizasi@hotmail.com)

Nome:

e-mail: @

1) Qual a sua formacdo inicial (pedagogia, magistério, nenhuma, outra?):

magistério () pedagogia () outra Ano:

2) Quando aconteceu:

3) Participou de pds-graduagdo?
Qual?

4) Em que ano comecou a lecionar (geral) e a lecionar na EJA: Geral: EJA:

5) O que te levou a trabalhar com jovens e adultos?

6) Alfabetiza ou alfabetizou criangas? Quanto tempo ao

todo?



mailto:luizasj@hotmail.com

APENDICES
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APENDICE A - Teses defendidas entre os anos de 2008 e 2013 contemplando
os descritores: Formagéo, Alfabetizagéo e EJA.

Titulo Autor Orientador Instituicdo Ano
. . ANGELA DEL
En,tr_e Dlscgrsos. sentidos, ) CARMEN UNIVERSIDADE
praticas e identidades CLAUDIA
leitoras de alfabetizadores LEMOS VOVIO BUSTOS ESTADUAL DE | 2007
de jovens e adultos ROMERO DE | CAMPINAS
KLEIMAN
A tessitura da acdo do
coordenador pedagogico da | EDNEIDE DA glég.lr':\ ESTELA UNIVERSIDADE
EJA: saberes necessarios a | CONCEICAO HOLANDA FEDERAL DO RIO | 2009
mediacdo do trabalho | BEZERRA GRANDE DO NORTE
o CAMPELO
docente em alfabetizacéo,
Pratica Discursiva de
Formacdo de Professores | EDUARDO . UNIVERSIDADE
Alfabetizadores de Jovens e | JORGE LOPES \lll(é?g BATISTA FEDERAL DE | 2011
Adultos em uma Experiéncia | DA SILVA PERNAMBUCO
de Educacéo Popular
A forr_nac;ao do professor JACYENE MELO MARIA ESTELA UNIVERSIDADE
alfabetizador em cursos de COSTA
L S DE OLIVEIRA FEDERAL DO RIO | 2008
pedagogia: contribuicbes e ARAUJO HOLANDA GRANDE DO NORTE
lacunas tedrico-préticas CAMPELO
Permanéncia e desempenho
na EJA: um estudo sobre VERA PONTIFICIA
eficacia escolar no | JAQUELINE MASAGAO UNIVERSIDADE 2010
Programa de Educacdo de | LUZIA DA SILVA RIBEIRO CATOLICA DO RIO
Jovens e Adultos do DE JANEIRO
municipio do Rio de Janeiro
Formacdo de professores MARIA MARIA SUZANA UNIVERSIDADE
alfabetizadores de jovens e PEREGRINA DE DE STEFANO ESTADUAL 2011
adultos: o educador popular FATIMA ROTTA MENINO PAULISTA JULIO DE
FURLANETTI MESQUITA FILHO
Alfabetizar  formando e
formar alfabetizando: um | MARILANE RUTE VIVIAN | UNIVERSIDADE DO
estudo do projeto de | MARIA WOLFF | ANGELO VALE DO RIO DOS | 2009
educacdo de jovens e | PAIM BAQUERO SINOS
adultos na UNIPLAC
Letramento: as marcas da | MARINAIDE MARIA
oralidade nas producdes | LIMA DE | FRANCISCA UNIVERSIDADE
. . FEDERAL DE | 2002
escritas de alunos jovens e | QUEIROZ OLIVEIRA ALAGOAS
adultos FREITAS SANTOS
:jucggggcasde p“ﬁ’)'{fg‘nss " | EvANDRO UNIVERSIDADE
adultos a partir do programa ANDERSON DA | JOAO JORGE ESTADUAL DO | 2012
. ) SILVA CORREA OESTE DO PARANA
parand alfabetizado
Alfabetizacdo e letramento:
contribuicdes a formacao de | VALDECY LUIZ ANTONIO UNIVERSIDADE DO
professores alfabetizadores | MARGARIDA DA GOMES SENNA ESTADO DO RIO DE | 2012
da educagdo de jovens e | SILVA JANEIRO
adultos
~ . VALDO
Educagdo de jovens e UNIVERSIDADE
adultos? uma perspectiva MICHELI DAIANI | HERMES DE FEDERAL DE SANTA | 2012
freireana e intercultural HENNICKA LIMA MARIA
BARCELOS

Fonte: Banco de Dissertacdes e Teses — CAPES/MEC.
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APENDICE B - Dissertacbes e Teses defendidas no periodo compreendido
entre 2010 e 2014, contemplando os descritores consciéncia fonoldgica,

alfabetizacao e jovens e adultos.

Titulo Autor Orientador Instituicdo Ano

jovens e adultos da EJA DEVECCHI MARIA REGINA UNIVERSIDADE _ 2011

no enfoque PINHEIRO MALUF CATOLICA DE SAO

L DE SOUZA. PAULO

metalinguistico.

Consciéncia Fonoldgica RENATA ELIZABETH REIS UNIVERSIDADE

em Individuos da EJA. GOMES DA TEIXEIRA FEDERAL DA 2012

COSTA. BAHIA

Relacbes implicacionais

entre consciéncia MARY ELIZABETH

fonologica e instrucdo | CHRAIM, CERUTTI-RIZZATTI E UNIVERSIDADE

alfabética na educacdo | AMANDA IZABEL CHRISTINE FEDERAL DE 2012

de adultos inseridos em | MACHADO SEARA (CO- SANTA CATARINA

entornos sociais ORIENTADORA)

grafocéntricos.

Jogos de alfabetizagdo: o

desenvolvimento de

atividades JEYSA

metalinguisticas nas | ADALLES UNIVERSIDADE

turmas  de EJA - | DOS el FEDERAL DE 2012

implicacbes na préatica | SANTOS PERNAMBUCO

docente e nas | AZEVEDO

aprendizagens dos

alunos.

Desvendando as praticas

de alfabetizacdo da eja: 0 | SOUZA,

que pensam e propdem | FABIANA DA | ANDREA TEREZA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE 2012

as professoras? o0 que | SILVA BRITO FERREIRA PERNAMBUCO

aprendem e dizem os | CORREIA

alunos?

Fonte: Banco de Dissertacdes e Teses — CAPES/MEC.
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APENDICE C - Relac&o dos objetivos, questdes e topicos-guia norteadores da
entrevista semiestruturada.

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Identificac&o dos professores
colaboradores

Dados de identifica¢éo

Nome

Local que leciona no PBA
Formacéo inicial e ano (origem:
instituicdo privada ou publica)
Tempo de docéncia em sala de
aula (em geral; com alfabetizagdo
inicial de criancas; com
alfabetizacdo inicial de adultos;
no PBA)

Pés-graduacdo e ano (niveis:
stricto sensu e lato sensu)

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conhecer as trajetorias
formativas de professores
alfabetizadores de jovens e
adultos que trabalham no
Programa Brasil Alfabetizado,
no municipio de Santa
Maria/RS

BLOCOS
BLOCO 1
. Traictorias Conte sobre sua trajetéria
JE10 pessoal, formativa e profissional.
@ formativas, pessoal e Como e onde vocé vem
= rofissional.
> 1. lgoornfz c;oa ara atuar 3 aprendendo a trabalhar com a
o ¢ prb {i7ach ’% alfabetizacdo de jovens e
S| e a2 | B o
:E. adultos J (07 o que o mobilizou a trabalhar
2 .« 0 éo.ela docéncia com jovens e adultos?
nrf(l;EJAp O que o mobilizou a trabalhar no
’ Programa Brasil Alfabetizado?

Identificar as concepcdes

BLOCO 2

Concepgbes sobre o
que € saber ler e
escrever.

Para vocé, o que é saber ler e
escrever?
O que
alfabetizar?

vocé entende por

desses alfabetizadores sobre a @ =
construgéo da leitura e da S | * Concepcao sobre o |, Como entende o teu papel, como
) i > que € alfabetizar = rofessor(a), nesse ensino da
escrita de jovens e adultos em J ~ = p '
processo de alfabetizagdo g | ® Concepcbes sobre a | g leitura e da escrita.
icial 2 aprendizagem  da = Na organizacdo do seu trabalho
° leitura e da escrita de alfabetizacido o que &
® Concepgodes sobre necessario para que 0os
quem sdo os estudantes desenvolvam uma
alfabetizandos efetiya pratica de leitura e de
escrita?
BLOCO 3
(?eescsoenshzﬁz[):tsiz;?jrécrzggsooebsre Como os estudantes se dédo conta
incia fonol6ai & de que as letras na escrita
consciencia fonologica no = - 3 representam sons da fala e vice-
processo de construgdo da o | e Consciéncia O versa?
. . . s = .
leitura e da escrita de jovens e S fonolégica na| o N lanei o ha al
adultos. 2 alfabetizagédo S 0 seu plan€jamento ha agum
2 (07 trabalho especifico que leve os
— estudantes a refletirem sobre os

sons das palavras?

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE D - Caracterizacdo dos espacos onde lecionavam 0s
alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado, vinculado a SMED/SM,
durante o ano de 2013.

INSTITUICAO CARACTERIZACAO LOCALIZACAO

Abrigo Espirita Oscar José
Pithan

Instituicdo filantrépica a qual
funciona como um abrigo para
idosos e disponibiliza uma sala
equipada com mesas, cadeiras
e quadro negro, para que as
aulas sejam ministradas.

Rua Silvio Romero, 413, Bairro
Chéacara das Flores.

Associacdo Amparo
Providéncia Lar das Vovozinhas

Instituicdo  filantrépica  que
abriga aproximadamente 193
mulheres, entre elas idosas
portadoras de necessidades
especiais que se encontravam
excluidas, em situacdo de
vulnerabilidade social.

Av. Hélvio Basso, 1250, Bairro
Medianeira.

Centro de Atencdo Psicossocial
Alcool e Drogas Il (CAPS AD)
Caminhos do Sol,

Abrigo, em tempo parcial, para
pessoas com transtornos
decorrentes de uso abusivo de
Alcool e outras drogas.

Avenida Borges de Medeiros,
1897, Bairro Patronato

Centro de Atencéo Psicossocial

Abrigo, em tempo parcial, para

Rua Conde de Porto Alegre,

Il (CAPS) Prado Veppo, pessoas ~ com  transtornos |14 pairg Centro.
mentais graves.
Escola Municipal de Ensino | Conjunto Habitacional Didcono

Escola Diacono Joao Luiz
Pozzobon.

Fundamental que atende do 1°
ao 9° ano e turmas de EJA.

Jodo Luiz Pozzobon, na Vila
Maringa.

Escola Duque de Caxias,

Escola Municipal de Ensino
Fundamental que atende do 1o
ao 90 ano e turmas de EJA.

Rua Francisco Lameira, n 555,
Bairro Duque de Caxias.

Escola Julio do Canto,

Escola Municipal de Ensino
Fundamental que atende do 1°
ao 9° ano e turmas de EJA.

Rua Bolivia, n 119, Vila Soares
do Canto, Camobi.

Nucleo de Educacao Infantil
CAIC - Luizinho de Gandhi,

Centro de Atencdo Integral a
Crianca e ao Adolescente, é
uma proposta nacional que
busca garantir a infancia e a
adolescéncia, seus direitos
fundamentais de cidadania.

Rua Olga Parcianello, s/n Vila
Lorenzi.

A escola Pinheiro Machado,

Escola Municipal de Ensino
Fundamental que atende do 1°
ao 9° ano e turmas de EJA.

Rua Rio Grande do Norte, s/n,
Pargue Pinheiro Machado.

Escola Rejane Garcia Gervini,

Escola Municipal de Ensino
Fundamental que atende do 1°
ao 9° ano e turmas de EJA.

Rua 3, s/n, Vila Severo

Escola Reverendo Alfredo
Winderlich,

Escola Municipal de Ensino
Fundamental que atende do 1°
ao 9° ano e turmas de EJA.

Rua Onério Lemes, s/n, Vila
Santos:

Saldo Paroquial da Igreja de
Nossa Senhora de Fatima,

Saldo paroquial, equipado com
uma mesa e cadeiras,
disponibilizado pela igreja para
gue sejam ministradas as aulas
do PBA.

Rua Professor Teixeira, 1517,
Bairro Centro

Saldo Pastoral da Crianca da
Comunidade Cerrito Sul.

Saldo pastoral.

Zona leste do distrito de Santa
Maria, Bairro Cerrito.

Fonte: Elaborado pela autora
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APENDICE E - Relacdo dos elementos que emergiram da primeira leitura das
narrativas dos alfabetizadores, quanto suas concepc¢des acerca da leitura e
escrita iniciais de jovens e adultos.

1A Possibilidade de ascenséo social por meio da alfabetizacéo.

2A Falta de clareza quanto ao que compete ao professor no processo de alfabetizagao.
3A Alfabetizacdo com um ato de resgate a dignidade perdida.

4A Confuséo conceitual.

5A Espontaneismo- identificac@o de limitagBes da a¢éo docente.

6 A Professor como um redentor.

7A Especificidades da alfabetizagéo.

8A O professor como um mediador no processo de alfabetizacao.

9A O professor como um aprendiz da docéncia.

10 A | Outras demandas reveladas na docéncia.

11 A | A necessidade da vocacdo para alfabetizar.

12 A | A necessidade de conhecer o contexto do alfabetizando.

13 A | Avalorizagdo dos conhecimentos construidos pelos estudantes.

14 A | Relevancia atribuida ao trabalho com distintos géneros textuais.

15A | Atividades visando a correcdo ortografica.

16 A | A valorizagdo dos avangos manifestados em aula.

17 A | Sentimento de impoténcia frente as dificuldades.

18 A | Valorizacéo da ludicidade: uso de jogos no processo de alfabetizacéo

20 A | Manifestacdo de desconhecimento da sociolinguistica- preconceito linguistico
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APENDICE F - Relacdo dos elementos que emergiram da primeira leitura das
narrativas dos alfabetizadores, quanto suas concepcgdes acerca da consciéncia
fonologica no processo de alfabetizacdo de jovens e adultos.

1 A descoberta de que a escrita representa a pauta sonora (e ndo as caracteristicas
fisicas ou funcionais), acontece espontaneamente.

5 Os diferentes niveis de conhecimento da escrita em uma mesma turma gera
inseguranca no professor.

3 Relevancia atribuida a consciéncia dos alfabetizandos de que a escrita representa a
pauta sonora.

4 Trabalho com a relagéo som e escrita relegado a um segundo momento (somente apos
os estudantes terem “despertado” para esta relacdo)

5 Confuséao conceitual: consciéncia fonolégica e ortografia.

6 A espera pelo despertar espontaneo a consciéncia fonoldgica.

7 Preponderancia da intuicéo sobre o conhecimento tedrico.

8 Infantilizacéo das praticas envolvendo consciéncia fonoldgica.

9 Confuséo Conceitual envolvendo consciéncia fonoldgica.

10 Trabalho com palavras estaveis, como nomes proprios.

11 Reconhecimento da necessidade de promover atividades de reflexdo fonoldgica.

12 Reflex&o fonoldgica promovida com motivacéo corretiva da ortografia.

13 Repertério restrito de habilidades de consciéncia fonolégica trabalhadas.




