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RESUMO

Este texto traz a sistematizacdo de estudos de conclusdo de curso de licenciatura
em Pedagogia. O interesse pela tematica foi orientado a partir da experiéncia
profissional da autora das presentes reflexfes, especialista na area de Lingua
Portuguesa, com atuacdo nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. O problema que orientou a estruturacédo da pesquisa foi: O que fazer quando
os alunos acessam 0 sexto ano do Ensino Fundamental sem as condicdes minimas
de ler e escrever atribuindo sentido a um texto por mais curto que seja? O
guestionamento se estruturou com base nas leituras e percepc¢des de que, no Brasil,
a questdo do sucesso ou fracasso na alfabetizacdo se deve ao método de ensino
selecionado. Para melhor responder ao problema formulado, foi elaborado o
seguinte objetivo geral: compreender como se manifestam as dificuldades de
aprendizagem especialmente no campo da leitura e da escrita em nossas escolas.
Como objetivos especificos apresentam-se: compreender a transicdo entre teoria a
pratica no cotidiano da sala de aula, identificar quais sdo as tendéncias
predominantes de nossas préaticas escolares e conhecer estratégias, praticas e
eventualmente métodos pedagdgicos que favorecam o aprendizado do nosso aluno
Os estudos baseados em Soares (2018), Mortatti (2006), Saviani (2008), Cagliari
(1996), Ludwig (2014) além de referéncias indiretas a Vygotsky (1988), Luria (1988),
Leontiev (1988) mostraram que o ensino da leitura e escrita vem passando por
mudancas significativas ao longo dos anos. Avancos teoéricos, novas praticas sociais
e novas tecnologias tém impactado também o surgimento e a consolidacdo de
propostas pedagogicas e materiais didaticos destinados a todo Ensino Fundamental,

desde 0s anos iniciais.

Palavras-chave: Dificuldades. Literatura. Métodos. Aprendizagem.



RESUMEN

Este texto trae la sistematizacion de los estudios para la conclusion de la carrera de
Pedagogia. El interés por el tema fue guiado por la experiencia profesional del autor
de estas reflexiones, especialista en el area de lengua portuguesa, actuando en los
ultimos afios de la Ensefianza Fundamental y de la Ensefianza Media. El problema
que guid la estructuracion de la investigacion fue: ¢Qué hacer cuando los
estudiantes ingresan al sexto afio de la Ensefianza Fundamental sin las condiciones
minimas para leer y escribir, dando sentido a un texto, por breve que sea? El
cuestionamiento se estructuré a partir de lecturas y percepciones de que, en Brasil,
la cuestion del éxito o fracaso en la alfabetizacion se debe al método de ensefianza
seleccionado. Para dar una mejor respuesta al problema formulado, se elaboro el
siguiente objetivo general: comprender como se manifiestan las dificultades de
aprendizaje, especialmente en el campo de la lectoescritura en nuestras escuelas.
Se plantean los siguientes objetivos especificos: comprender la transicion entre la
teoria y la practica en el cotidiano del aula, identificar cuales son las tendencias
predominantes de nuestras practicas escolares y conocer estrategias, practicas y
eventualmente métodos pedagodgicos que favorezcan el aprendizaje de nuestros
estudiantes en Soares (2018), Mortatti (2006), Saviani (2008), Cagliari (1996),
Ludwig (2014), asi como referencias indirectas a Vygotsky (1988), Luria (1988),
Leontiev (1988) mostraron que el La ensefianza de la lectura y la escritura ha sufrido
cambios significativos a lo largo de los afios. Los avances tedricos, las nuevas
practicas sociales y las nuevas tecnologias también han impactado en el surgimiento
y consolidacién de propuestas pedagodgicas y materiales didacticos destinados a

todas las Escuelas Basicas, desde los primeros afnos.

Palabras-clave: Dificultades. Literatura. Métodos. Aprendizaje.
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1 INTRODUCAO

Esta monografia de conclusdo de curso retrata a trajetoria de formacdo de
uma professora da Educacédo Basica que, a partir de suas inquietacdes no cotidiano
da sala de aula, buscou complementar seus conhecimentos didatico-pedagogicos
para uma atuacdo mais efetiva, consciente e ética nas diferentes fases ou etapas da
Educacao Basica.

O presente estudo buscou compreender como se manifestam as dificuldades
de aprendizagem especialmente no campo da leitura e da escrita em nossas
escolas. Observagbes recorrentes em sala de aula demonstravam que parcela
significativa dos alunos, ao passarem do Ensino Fundamental anos iniciais para os
anos finais, apresentavam problemas de proficiéncia nas habilidades? de leitura e de
escrita; situacdo alarmante que acaba gerando recorrentes manifestacbes de
dificuldades de aprendizagem e, no limite, de sua eventual retencdo ou evasao.

Tais adversidades manifestam-se especialmente no campo da alfabetizacao
tanto mais grave quando os obstaculos estdo articulados a atribuicdo de sentido;
sentido este que ultrapassa uma “decodificagdo” mecéanica e que garanta, portanto
as condi¢6es minimas indispensaveis a leitura e a escrita significativas.

As evidéncias demonstram que parcela significativa de nossos alunos
alcancam os anos finais da Educacao Basica sem reconhecer o cédigo mais basico
da escrita; desde 0s seus segmentos mais elementares, tais como letras ou sons,
passando pela escrita ndo convencional em que os registros séo fiéis a prondncia, e,
no limite, levando os alunos ao desinteresse absoluto diante das atividades
escolares do cotidiano.

Ao longo dos anos, inUmeras discussfes que tratam da importancia do
ensino-aprendizagem significativos vém ganhando espaco tanto no meio académico
guanto na formacdo continuada de professores. Discute-se muito a questdo dos
métodos de alfabetizacdo, quais seriam 0s mais apropriados sem, no entanto
promover a reflexdo que garanta a efetivacdo da competéncia leitora e escritora de
nossos alunos. Discutimos métodos e ndo garantimos referéncias a constituicao de

competéncias e/ou habilidades indispensaveis a leitura e a escrita.

1 Os termos “habilidades” e “competéncias” serdo utilizados em nosso texto no sentido estrito
atribuido pela BNCC (Base Nacional Comum Curricular) o que significa, no recorte do presente
trabalho, que uma competéncia € mobilizagcdo de conhecimentos adquiridos e habilidades s&o
atitudes praticas para resolver questdes do cotidiano.



Uma terceira questao que nos inquietava era compreender a transicao entre
teoria a préatica no cotidiano da sala de aula. Como professores dos anos finais do
Ensino Fundamental e mesmo do Ensino Médio lidam com a inexisténcia das
competéncias e habilidades leitora e escritora de nossos alunos? Que alternativas
nos restam quando somos professores de um recorte do conhecimento que
pressupde um campo especifico de especializagdo? Como transitar da teoria a
pratica quando ndo se garantiu, historicamente, 0 minimo a estes alunos?

A inquietacdo que justifica o tema da presente monografia, portanto tem
origem em persistente inquietacao profissional, pessoal e coletiva, de professoras e
professores do ensino fundamental em seus anos finais, que enquanto docentes
comprometidos com a aprendizagem de seus alunos reconhecem sua dificuldade
em lidar com criancas semianalfabetas cuja trajetéria escolar fica significativamente
comprometida sem o0 acesso a leitura e a escrita de forma autbnoma e
independente. O que fazer quando os alunos acessam o0 sexto ano do Ensino
Fundamental sem as condicbes minimas de ler e escrever atribuindo sentido a um
texto por mais curto que seja? Alguns dos nossos alunos alcancam esta etapa de
sua formacao basica sem compreender as mensagens implicitas a um texto, seja um
paragrafo, um periodo ou mesmo uma frase. A formacé&o nos bacharelados em nivel
superior de areas do conhecimento especifico ndo habilitam tais profissionais a lidar
com questdes que seriam, a principio, do dominio daqueles que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em especial os primeiros e segundos anos.

Minha questdo central de pesquisa surgiu deste conflito: por que, em pleno
Ensino Médio, terceira etapa da Educacdo Basica, ou mesmo na fase dos anos
finais do Ensino Fundamental ainda temos alunos com significativas dificuldades de
leitura e escrita manifestando evidéncias de néo terem adquirido as habilidades
minimas, tanto leitora quanto escritora, para a sua autonomia académica?

Nossos objetivos com a presente discussao perpassaram algumas questdes
tais como; quais sdo as tendéncias predominantes de nossas praticas escolares
para a aquisicdo minima da habilidade leitora na idade adequada? A despeito de
possiveis questionamentos ha algum “método” mais eficaz para alcangarmos
coletivamente o objetivo de alfabetizar nossas criancas na idade adequada?

Da aproximagao a estas questbes surgem outras tantas: qual o papel do

professor no enfrentamento destes desafios? Cabe ao professor dos anos finais do
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Ensino Fundamental ou mesmo do Ensino Médio reverter este quadro? Estes
profissionais teriam qualificacio especifica para transformar esta triste realidade?

N&o ha uma formula magica que garanta processos de ensino-aprendizagem
exitosos de forma incondicional; no entanto necessario se faz conhecer estratégias,
praticas e eventualmente métodos pedagdgicos que favorecam o aprendizado do
nosso aluno garantindo, minimamente, sua alfabetizacdo de forma a alcancar sua
autonomia discente por mais restrita que seja. Soares uma das autoras de referéncia
em nossos estudos defende que a despeito do método, ainda que inUmeros tenham
sido tentados ao longo da histéria da educacdo brasileira — de forma quase que
pendular, oscilando ora pendendo para um, ora pendendo para outro — as
evidéncias de habilidades decorrentes da compreenséo leitora de nossos alunos
continua muito aquém do desejavel, fato mais que preocupante como bem
demonstram os indices de proficiéncia medidos em avalia¢cbes de larga escala tal
como a Prova Brasil.

Nossa experiéncia profissional para além de nossos estudos e reflexbes na
formacdo em Pedagogia permitiu-nos reconhecer que grande parte das estratégias
pedagdgicas aplicadas aos anos iniciais do Ensino Fundamental, na maioria de
nossas escolas tende ao que ha de mais tradicional no campo das praticas de
ensino especialmente ao que se refere a alfabetizacdo oscilando entre uma viséao
inatista ou comportamentalista do processo de forma que o aluno esteja a mercé de
praticas de alfabetizacdo destituidas de sentido.

Diante dos impasses que a pratica em sala de aula se nos impuseram restava
uma questao adicional: os cursos de Pedagogia reconhecem a importancia de
qualificar os profissionais da educacdo para a tarefa de alfabetizar na idade
adequada? Os professores de nossas escolas estdo habilitados para garantir a
alfabetizacao de nossas criancas? Ha espaco suficiente para esta discussao?

A partir destes guestionamentos buscamos tratar de alguns dos impasses da
alfabetizacao significativa enfrentados pelos professores em outras fases e etapas
da Educacédo Basica visando garantir o direito a apropriagdo dos recursos da nossa

lingua a todas as criangas e adolescentes.
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2 BREVE INCURSAO EM ABORDAGENS DA ALFABETIZACAO: UMA
APROXIMACAO HISTORICA

Abordar o tema da alfabetizacdo é tarefa relativamente complexa uma vez
gue se caracteriza como tentativa de compreender uma intrincada rede de atribuicao
de sentidos a um recurso da lingua, mais especificamente a escrita, de processos
de mediacdo da aprendizagem simultaneamente singulares e plurais.

Alguns aspectos a serem contemplados nesta breve aproximacéo a tematica
tém por objetivo apresentar uma incursao historica, ainda que introdutéria, de alguns
dos impasses centrais a abordagem da alfabetizacdo como objeto de estudo dos
cursos de formacéao de professores.

No decorrer da histéria do Brasil a alfabetizacdo tem se demonstrado um
problema social de dificil superacdo, ainda que atualmente as taxas parecam estar
em discreta queda. “(...) o Brasil tem ainda 11 milhdes de analfabetos. S&o pessoas
de 15 anos ou mais que, pelos critérios do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), ndo sédo capazes de ler e escrever nem ao menos um bilhete
simples.” (AGENCIA BRASIL, 20222) O publico desta faixa etaria, em condicdes
ideais, estaria cursando o Ensino Médio com éxito.

O sintoma recorrente a educacdo basica no Brasil forjou historicamente a
categoria “fracasso escolar” predominantemente constituida pelos alunos da classe
trabalhadora; sua inclusdo nas salas de aula ndo garantiu o acesso a educacédo de
qualidade. Esta evidéncia demonstra, portanto que em termos de apropriagdo da
lingua escrita ainda estamos muito longe de um nivel aceitavel de escolarizacao das

camadas sociais menos favorecidas.

Sabemos que a evasdo escolar, assim como trajetérias com muitas
interrupgBes estdo intimamente articuladas a sucessivas reprovagées, todos
eles problemas crdnicos do sistema escolar brasileiro. Para interferir nessa
situagéo, ao longo dos anos 90 foram implementadas diversas politicas de
melhoria do fluxo escolar, que conduziram a aceleracdo de estudos, a
organizagdo do ensino em ciclos e a aprovacdo automatica de alunos.
Como resultado, dados nacionais mais recentes apontam grande diminui¢éo
nas taxas de repeténcia, que, contudo ndo indicam necessariamente uma
real melhoria no acesso ao conhecimento e nem mesmo uma efetiva
diminuicdo dos problemas escolares de disciplina e aprendizagem, antes
diretamente refletidos no nimero de repeténcias. CARVALHO, 2016, p. 250.
Grifos nossos).

2 Disponivel em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07/taxa-cai-levemente-mas-
brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-analfabetos. Acesso em 22 mar 2022.



https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07/taxa-cai-levemente-mas-brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-analfabetos
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2020-07/taxa-cai-levemente-mas-brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-analfabetos
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Esta breve contextualizacdo evidencia que os problemas de aprendizagem e,
em nosso recorte, da alfabetizacdo e do letramento sao sintoma de longa data cujos
desafios transcendem a boa intencdo de uma professora ou de um professor em

sala de aula.

2.1 Contextualizacao histérica dos “métodos” de alfabetizagao

No processo de apreensdo do objeto alfabetizacdo impde-se uma série de
entendimentos relevantes que pouco a pouco nos aproximam de sua real
complexidade.

Soares, 2017, destaca a etimologia do termo; “(...) alfabetizacdo néo
ultrapassa o significado de ‘levar a aquisicao do alfabeto’, ou seja, ensinar o codigo
da lingua escrita, ensinar as habilidades de ler e escrever.” (SOARES, 2017, p. 16).
Neste sentido o proprio termo demonstra sua limitacdo para favorecer uma
compreensdo mais adequada da complexidade do processo tanto para quem
aprende quanto para quem ensina.

A alfabetizacdo em seu sentido pleno implica no empoderamento intrinseco
ao acesso a um conjunto de habilidades, sejam leitoras ou escritoras, do qual se
apropria o sujeito da aprendizagem a partir da mediacao do sujeito da ensinagem3; é
a rigor “(...) a alfabetizacao, entendida como processo de aquisi¢cao e apropriacao do
sistema de escrita, alfabético e ortografico (...)” (SOARES, 2004, p. 16).

De forma geral a complexidade do processo de alfabetizacdo é pouco
compreendida pela grande maioria dos profissionais da Educacéo cuja formacao é
fortemente influenciada por influéncias historico-culturais de uma sistematizacéo
simplificada de aquisicdo das linguagens.

A historia da alfabetizacdo demonstra, conforme defende Mortatti (2006), que
0 maior problema, neste campo, desde o final do século XIX tem sido “a dificuldade
de nossas criangas em aprender a ler e escrever, especialmente na escola publica”
(MORTATTI, 2006, p. 2). Desde aquele periodo o0 acesso & escolarizacdo € desigual

€ perverso em nosso pais.

3 Ensinagem é o termo cunhado por Léa das Gragas Camargo Anastasiou em 1994, para se referir a
uma pratica social, critica e complexa em educacéo entre professor e estudante, “englobando tanto a
acéo de ensinar quanto a de apreender” (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 15), dentro ou fora da sala
de aula. Trata-se de um processo interativo, dialégico e participativo, como campo propicio as
metodologias ativas (SILVEIRA; RIBEIRO, 2005), ancorados na Teoria da Educacéo de Paulo Freire.
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No campo especifico da alfabetizacdo fortemente influenciada pela utilizacéo
das cartilhas, como uma espécie de “receita pronta” para toda e qualquer demanda
de aprendizagem, tornou o processo uma simplificacédo destituida de sentido.

Em funcdo da insuficiéncia de recursos didaticos disponiveis, as cartilhas
foram, por longo tempo, as Unicas ferramentas acessiveis a grande maioria da
populacdo. Com o passar dos anos a evolucdo deste recurso pedagdgico,
transformou-se pouco a pouco em algo proximo aos ‘livros didaticos’ da atualidade.

Segundo Cagliari, (1996, p. 31), “As primeiras cartilhas escolares, até cerca
de 1950, davam énfase a leitura”. O importante naquele periodo era ensinar o
“abecedario”. E complementa “A leitura era feita através de exercicios de decifracdo
e de identificacdo de palavras, por meio dos quais os alunos aprendiam as relacdes

entre as letras e sons, seguindo a ortografia da época” (CAGLIARI, 1996, p. 31).

Por quase um século, esses esforcos se concentraram, sistematica e
oficialmente, na questdo dos métodos de ensino da leitura e escrita, e
muitas foram as disputas entre 0os que se consideravam portadores de um
novo e revolucionario método de alfabetizacdo e aqueles que continuavam
a defender os métodos considerados antigos e tradicionais. (MORTATTI,
2006, p. 3).

Desde o periodo da proclamacdo da Republica, em nosso pais, h&a fortes
indicios de que a alfabetizacdo venha sendo discutida a partir de abordagens que se
alternam intermitentemente, interpondo o que ha de mais tradicional no ensino a
propésitos inovadores para as praticas didatico-pedagdgicas. Foram inUmeras as
reformas relacionadas a educagao que retratam a disputa ideoldgica entre o “antigo”
e o0 “novo” dificultando severamente um minimo de consenso pedagodgico. Neste
sentido, a educadora Mortatti, 2006, em seu estudo sobre escola e alfabetizacao

afirma;

Em nosso pais, desde o final do século XIX, especialmente com a
proclamacdo da Republica, a educagdo ganhou destaque como uma das
utopias da modernidade. A escola, por sua vez, consolidou-se como lugar
necessariamente institucionalizado para o preparo das novas geracoes,
com vistas a atender aos ideais do Estado republicano, pautado pela
necessidade de instauracdo de uma nova ordem politica e social; e a
universalizacdo da escola assumiu importante papel como instrumento de
modernizacdo e progresso do Estado-Nacdo, como principal propulsora do
‘esclarecimento das massas iletradas’. (MORTATTI, 2006. p. 2)
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Ainda no periodo da instauracdo da Republica adotam-se métodos de ensino
sintéticos* de alfabetizacdo para praticas de leitura e escrita. Segundo Soares,
(2018),

(...) em nosso pais, ao longo da histéria dos métodos de alfabetizacao, pelo
menos desde as décadas finais do século XIX, momento em que comecga a
consolidar-se um sistema publico de ensino, trazendo a necessidade de
implementacdo de um processo de escolarizagdo que propiciasse as
criancas o dominio da leitura e da escrita. Como consequéncia da
indefinicdo de como garantir esse dominio, 0 método para aprendizagem
inicial da lingua escrita tornou-se, ja entdo, uma questdo, no primeiro
sentido da palavra — uma dificuldade a resolver; e como consequéncia de
diferentes repostas sugeridas para essa dificuldade; o método tornou-se,
também ja entdo, uma questdo, no segundo sentido da palavra —, um objeto
de controvérsias e polémicas. (SOARES, 2018. p. 16).

A questdo do método tem sido uma disputa para muito além do campo da
escola. A disputa esteve presente nas cartilhas brasileiras que partiam do
pressuposto de que a unidade elementar da escrita seriam as letras; o alfabeto é
nesta perspectiva o elemento central que permite a composi¢cédo, a formacao das
palavras tornando-se uma sequencia alfabética; a sequéncia didatica apresenta
letras, que pouco a pouco constituem silabas, de tal forma que o encadeamento
pareca fazer algum sentido. Esta sistematizacdo caracteriza os métodos sintéticos
de alfabetizacdo considerados uma das metodologias mais tradicionais quando se
trata do processo de ensino a aprendizagem dos recursos da lingua escrita. .

Muitos professores buscaram o melhor método para alfabetizar considerando
estritamente o material didatico das “cartilhas”, ou em terminologia atual, com
algumas adequacdes, os “livros didaticos” ignorando a complexidade do processo de
aguisicao da lingua e o conhecimento que os alunos possam trazer de sua vivéncia
e experiéncias proprias.

Na historia da alfabetizacdo brasileira 0 método mais comumente utilizado
tem sido o sintético. A medida que a escolarizagdo formal foi se expandindo no

Brasil a necessidade de outros métodos foram se impondo; um conhecimento mais

4 Segundo Braslavsky (1971, p. 43-45), os métodos de leitura agrupam-se em dois grandes grupos:
0s sintéticos, que vao da leitura dos elementos graficos (o alfabético, o fonico, o silabico) a leitura da
totalidade da palavra, e os analiticos, que partem da leitura da palavra, da frase ou do conto
(historieta), para chegar ao reconhecimento de seus elementos: a silaba ou a letra. Essa classificagdo
considera tanto a natureza do elemento linguistico adotado como ponto de partida do processo,
guanto as operag8es cognitivas envolvidas nessa fase inicial. Os métodos sintéticos apoiam-se na
ideia de que a lingua portuguesa é fonética e silabica, de modo que a deducéo é a melhor maneira de
dominar a leitura e que a aprendizagem da escrita se da por meio de um processo que atente para
essa caracteristica. Disponivel em: https://www.cenpec.org.br/acervo/metodos-de-alfabetizacao-no-
brasil . Acesso em 12 jun 2022.
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abrangente das fungbes mentais superiores de aprendizagem abre espaco para o
método analitico. Instaura-se a alterndncia de métodos que ciclicamente vai se
impondo ao longo da histdria da educagéo brasileira.

Soares (2018) faz algumas consideracdes a respeito da alternancia dos

métodos:

Esse movimento de alterndncia metodoldgica teve inicio em nosso pais, a
partir da Ultima década do século XIX. Antes disso, a questdo ndo era
relevante: considerava-se que aprender a ler e escrever dependia,
fundamentalmente, de aprender as letras, mais especificamente, os nomes
das letras. Aprendido o alfabeto, combinavam-se consoantes e vogais,
formando silabas, para finalmente chegar a palavras e frases. Era o método
da soletracdo, com apoio nas chamadas Cartas de ABC, nos abecedarios,
nos silabarios, no b + a = ba. Uma aprendizagem centrada na grafia,
ignorando as relagdes oralidade-escrita, fonemas-grafemas, como se as
letras fossem os sons da lingua, quando, na verdade, representam os
sons da lingua. (SOARES, 2018, p. 17).

Décadas depois ja nos anos de 1980, o método analitico passa a ser
considerado uma opcao para o recorrente fracasso na alfabetizacdo de nossos

alunos. Uma vez mais Soares, 2018, comenta:

Como o fracasso persistia a despeito do método em uso, a cada momento
um novo meétodo era tentado, e assim o péndulo oscilava: ora uma ou outra
modalidade de método sintético, ora uma ou outra modalidade de método
analitico: silabico, palavracdo, fonico, sentenciagéo, global (...) (SOARES,
2018, p. 23).

Magalhédes (2015), por outro lado salienta, “ndo é possivel alfabetizar sem
método (...) conhecer a histéria dos métodos de alfabetizacdo pode levar o professor
a identificar permanéncias e principios norteadores que vao ajuda-lo a alfabetizar”.
(MAGALHAES, 2015)s. Tais dilemas e divergéncias sobre a questdo de uma
possivel relevancia do método tem tornado ainda mais complexa a aproximacédo a
tematica aqueles que ndo séo especialistas da discussao teorica, mas dedicam-se
cotidianamente a enfrentar as dificuldades da leitura e da escrita de seus alunos em
sala de aula.

Apé6s breve introducdo a algumas questdes centrais na histéria da

alfabetizacdo brasileira, apresentando ligeiramente a distincdo entre os modelos

5 MAGALHAES, Naiara. Retrospectiva: histéria dos métodos de alfabetizacdo. Ceale — Centro de
alfabetizacao, leitura e escrita. FaE / UFMG. Campus Pampulha — Belo Horizonte, MG. 11 de maio de
2015. Disponivel em: https://www.ceale.fae.ufmqg.br/pages/view/retrospectiva-historia-dos-metodos-
de-alfabetizacao-1.html. Acesso em 25 de nov. 2021.
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sintético e analitico além da alternancia entre os métodos, outros objetos de

relevancia se fazem pertinentes,

(...) uma primeira causa de divergéncia quanto ao objeto da alfabetizacéo é
a maior ou menor importancia atribuida, em diferentes métodos, a uma ou
outra das duas fun¢des da lingua escrita: na etapa da aprendizagem inicial
da lingua escrita, ensina-se a ler ou ensina-se a escrever? (SOARES, 2018,
p. 25).

Objetos da alfabetizacdo e do letramento, aprender a ler e a escrever
permanecem questdes a ser enfrentadas por varias das instancias da educacéo,
desde as politicas publicas, passando necessariamente pela formacdo de
professores até que se alcance um compromisso coletivo com o dominio da lingua

escrita, em toda a sua potencialidade, e de forma acessivel a todas e todos.

Cabe salientar, porém, que nédo é retornando a um passado ja superado e
negando avangos tedricos incontestaveis que esses problemas serdo
esclarecidos e resolvidos. Por outro lado, ignorar ou recusar a critica aos
atuais pressupostos tedricos e a insuficiéncia das préaticas que deles tém
decorrido resultara certamente em manté-los inalterados e persistentes. Em
outras palavras: o momento é de procurar caminhos e recusar descaminhos
(SOARES, 2004a, p. 99).

A questdo do método parece, ainda nos dias atuais, ndo ser uma questdo
plenamente pacificada. Ainda que os ciclos se alternem, que o debate se acirre, que
as praticas didatico-pedagodgicas predominantes se intercalem, que politicas de
alfabetizacdo se interponham a nds nos parece que ha indicios suficientes que a
alfabetizacdo de nossos alunos deva ser uma prioridade de Estado para a
Educacao.

Assim, enquanto a sua posse e uso plenos sejam privilégio de determinadas
classes e categorias sociais, a escrita assume o papel de arma para o
exercicio do poder, de legitimacdo da dominagdo econbmica, social,
cultural, de discriminacdo e de exclusdo. No quadro da ideologia
hegeménica em sociedade grafocéntrica, ndo ha possibilidade de
participagdo econdmica, politica, social, cultural plena sem o dominio da

escrita. (SOARES, sem data definida®).

Par e passo a possivel boa intencdo de parcela significativa dos professores
gue se comprometem com a aprendizagem de seus alunos no cotidiano das salas

de aula muito ha a se refletir acerca da perversidade de uma logica histérica

& Disponivel em: http://w3.ufsm.br/regina/Artigol.htm. Material de divulgacéo interna. Transcricdo de
palestra em seminario “Universidade, Cidadania e Alfabetizacdo” na Universidade Federal de Santa
Maria. Acesso em 17 mai 2022.
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persistente na educacao brasileira que garante acessos privilegiados a poucos e

parece “reinventar a roda” ciclicamente.

Dermeval Saviani ha mais de dez anos, ao afiangcar que um dos graves
problemas histdricos da politica publica brasileira € a descontinuidade das
medidas educacionais acionadas pelo Estado: ...] cada qual recomegando
da estaca zero e prometendo a solucao definitiva dos problemas que se vao
perpetuando indefinidamente’ (SAVIANI, 2008, p. 7). A denulncia feita por
Saviani reveste-se de importancia impar porque o que vemos hoje é a
pratica contumaz do governo brasileiro de buscar silenciar as conquistas
histéricas do processo alfabetizatdrio, imprimindo autoritariamente sua
marca, ao acordar um método ha muito superado, que de novo nao tem
nada, deslocando o eixo do como aprender para 0 como ensinar.
(ANDRADE; ESTRELA, 2021, p. 852).

Em sala de aula a angustia de professoras e professores, compromissados
com a tarefa de formar seus alunos, continua. Permanecem se questionando: a
guem cabe alfabetizar quando a idade adequada ja passou? Com quem podemos
contar? Como envolver outros personagens na ardua tarefa de dar acesso aos
recursos da lingua para garantir a cidadania? Como enfrentar os conflitos do
cotidiano quando nossos alunos ndo acompanham minimamente o0 que se propde
nos objetivos de aprendizagem daquela fase ou etapa do ensino? A quem
poderiamos recorrer para 0 apoio as praticas didatico-pedagogicas que se fazem

necessarias? Como envolver todos os agentes do processo educativo-civilizatorio?

E no quadro dessa ideologia, em que se insere 0 nosso pais, que no
significado da alfabetizag&o ultrapassa de muito a mera aquisicdo de uma
“técnica” — saber ler e escrever; a alfabetizagdo é fundamentalmente, um
processo politico através do qual grupos excluidos dos direitos sociais civis
e politicos tém acesso a bens culturais que sdo sonegados e que sdo um
capital indispensavel na Iuta pela conquista desses direitos, pela
participacdo no poder e pela transformacdo social. Justifica-se, assim, a
afirmacao que seu titulo a esse item: a alfabetizacdo € um instrumento na
luta pela conquista da cidadania. (SOARES, sem data definida”)

Apartados historicamente de sua relevancia social enquanto direito de
acesso, alfabetizacdo e letramento, tem sido territorio de disputas ideolégicas que
interferem significativamente no cotidiano de nossas escolas apartando Nnossos
alunos e alunas do seu direito de se expressar na plenitude dos recursos da lingua

em que nos comunicamos, seja utilizando recursos orais ou escritos.

7 Disponivel em: http://w3.ufsm.br/regina/Artigol.htm. Material de divulgacéo interna. Transcricdo de
palestra em seminario “Universidade, Cidadania e Alfabetizacdo” na Universidade Federal de Santa
Maria. Acesso em 17 mai 2022.



http://w3.ufsm.br/regina/Artigo1.htm

18

Se auniversidade brasileira, compromissada que deve ser com a
construgdo de uma sociedade democratica, em que o0 exercicio da
cidadania seja plenamente garantido a todos, ndo assumir imediata e
vigorosamente a reflexdo, a pesquisa e 0 ensino na area da alfabetizacéo a
concretizacdo dessas metas, se ocorrer, pode vir marcada, mais uma vez,
pelo divércio entre alfabetizacdo e conquista de direitos sociais, civis e
politicos - entre alfabetizacdo e cidadania. (SOARES, sem data definida8).

Cabe, portanto retomar a reflexdo que orienta a presente monografia: a quem
cabe assumir a responsabilidade pela aquisicdo dos recursos, orais e escritos, da
nossa lingua para o exercicio pleno da cidadania?

Ler e escrever com autonomia sao, ou ndo sao, recursos libertadores?

2.2 Questdes de debate para uma alfabetizacéao

No decorrer da presente subsecdo abordaremos, de forma introdutoria,
aspectos que perpassam a alfabetizacdo de criancas e adolescentes, em nossas
escolas, a partir da experiéncia profissional da autora das presentes reflexdes,
especialista na area de Lingua Portuguesa, com atuacao nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.

Sao reflexdes amparadas em autores como Soares, Mortatti, Saviani, Cagliari,
Ludwig além de referéncias indiretas a Vygotsky, Luria, Leontiev que inspiraram
apontamentos norteadores a uma primeira incursao na teméatica.

Magda Soares (2018), contribui para nossa contextualizacdo introdutoria

afirmando:

Embora nédo se possa atribuir a uma sé causa a persisténcia de problemas
e controvérsias em torno de métodos de alfabetizacéo, ja que vérios fatores
relacionam-se com a questdo, uma explicacdo prevalece sobre outras
possiveis: métodos de alfabetizacdo tem sido sempre uma questdo porque
derivam de concepcdes diferentes sobre o objeto da alfabetizacédo, isto é,
sobre o que se ensina quando se ensina a lingua escrita. (SOARES, 2018,
p. 25).

“Para aprender a ler e a escrever, a crianca precisa construir um
conhecimento de natureza conceitual: precisa compreender ndo sO 0 que a escrita
representa, mas também de que forma ela representa graficamente a linguagem”

(BRASIL, 2001, p. 122). Tal processo perpassa a constru¢cao de conhecimento das

& Disponivel em: http://w3.ufsm.br/regina/Artigol.htm. Material de divulgacéo interna. Transcricdo de
palestra em seminario “Universidade, Cidadania e Alfabetizacdo” na Universidade Federal de Santa
Maria. Acesso em 17 mai 2022.



http://w3.ufsm.br/regina/Artigo1.htm

19

criangas por meio de praticas que tém como eixo a utilizacdo da linguagem formal

com vistas a participagédo nas mais distintas praticas sociais de leitura e de escrita.

A constatacdo de que as criangas constroem conhecimentos sobre a escrita
muito antes do que se supunha e de que elaboram hipéteses originais na
tentativa de compreendé-la amplia as possibilidades de a instituicdo de
educacédo infantil enriquecer e dar continuidade a esse processo. Essa
concepcao supera a ideia de que é necessario, em determinada idade,
instituir classes de alfabetizacdo para ensinar a ler e escrever. Aprender a
ler e a escrever fazem parte de um longo processo ligado a participacdo em
préaticas sociais de leitura e escrita. (BRASIL, 2001, p. 123).

Neste sentido é incontestavel que, de partida, a desigualdade de acesso aos
portadores da lingua escrita, € questao histérica em nosso pais, por hora de solucéo
bastante desafiadora. Neste sentido garantir o acesso a educacao formal as classes
menos favorecidas desde a mais tenra idade é estratégia relevante para amenizar

alguns aspectos desta desigualdade.

O dominio da linguagem surge do seu uso em multiplas circunstancias, nas
guais as criancas podem perceber a funcdo social que ela exerce e assim
desenvolver diferentes capacidades. (...) A oralidade, a leitura e a escrita
devem ser trabalhadas de forma integrada e complementar,
potencializando-se os diferentes aspectos que cada uma dessas linguagens
solicita das criangas. (BRASIL, 2001, p. 133).

Além do acesso aos portadores da lingua escrita uma questdo complementar
a ser enfrentada trata dos processos cognitivos inerentes a alfabetizacdo trazendo
mais uma vez a tona a questdo do método®.

Desta feita, no entanto, o método ao qual nos referimos ndo esta diretamente
relacionado as “operagdes mentais” que organizam a alfabetizagdo seja da parte
para o todo (sintético), seja do todo para a parte (analitico), mas a uma cosmovisao
gue d& sustentacdo a nossa leitura de mundo. Visdo de mundo esta que, na
perspectiva da presente secdo, corresponde ao “significado de um conjunto de
crencas basicas através das quais vemos o mundo. E o modo pelo qual percebemos
e interpretamos a realidade circundante, seja de maneira consciente ou
inconsciente.” (LUDWIG, 2014, p. 18).

Neste sentido adotaremos para a subsecdo em pauta referéncias a maneira
peculiar do sujeito compreender, atribuir sentido ao mundo, e que perpassam

opcOes epistemoldgicas, ainda que inconscientemente, balizando as suas praticas

9 Referéncia aos métodos sintéticos e analiticos conforme discutido na Secao 2.1.
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em sala de aula. Sado concepcbes de mundo que assumem 0S sujeitos da
‘ensinagem” pautadas quer seja pelo inatismo, empirismo, comportamentalismo,
sécio-construtivismo ou mesmo pelo sécio-interacionismo com suas respectivas
representacdes que tém sustentado suas apropriacfes no campo da Educacéo.

Historicamente os métodos de alfabetizacdo preconizados em nossas escolas
partiram de uma visdo empirista da linguagem predominantemente inatista ou
comportamentalista a partir da qual o professor “transfere” ao aluno saberes
necessarios a sua aprendizagem; mais recentemente as discussdes tedricas
passaram a entender a linguagem como uma pratica social que se constitui na
interac&o entre 0s sujeitos e ndo a partir de uma transmissao de saberes passiva em
que o mais experiente “deposita” seu conhecimento na conta do aprendiz. Abre-se
espaco para ressignificar a compreensao de como o sujeito aprende e apreende o
mundo a sua volta construindo hipéteses que representam sua maneira peculiar de
interpreta-las a partir de uma cosmovisao soécio-interacionista.

Esta compreensdo deixa de apelar para o método e busca identificar a
maneira como 0 sujeito constitui hipoteses proprias e conceitos mais ou menos
pertinentes a respeito da lingua escrita apropriando-se gradativamente de seus
multiplos recursos.

Soares (2018), na obra “Alfabetizacéo, a questdo dos métodos” destaca,

O alfabetizador ndo propriamente ensina, mas guia a crianga em seu
desenvolvimento: processos internos que a levam a formulagdo de
hipéteses e a formacédo de conceitos sobre um objeto de conhecimento
com o qual se defronta - a lingua escrita. Assim, o alfabetizar com
método, nessa etapa de conceitualizacdo da lingua escrita, constitui-se de
um conjunto de procedimentos, tais como: a criagdo de condi¢cbes para que
a crianga interaja intensamente com a escrita; o estimulo a descoberta da
natureza da escrita; a proposta de situacdes-problema que levem a crianca
a “experimentar” a escrita, construindo hipoteses sobre sua natureza; o
incentivo a reflexdo diante de uma hipo6tese inadequada, indicando a
necessidade de sua desconstrugdo ou reformulagdo. (SOARES, 2018. p.
335).

Neste sentido, alfabetizar ndo depende de um método no seu sentido estrito,
mas de uma cosmovisao educativa que compreenda o sujeito da aprendizagem néao
cComo um ser passivo, inatista treinado em comportamentos mecanicos, repetitivos
ou reprodutivistas da escrita; o sujeito da aprendizagem na perspectiva historico-
cultural assume o protagonismo da significacdo dos recursos da linguagem da qual

se apropria com a mediagao, mais ou menos intensiva, do adulto mais experiente.
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Uma vez mais Soares (2018), contribui para a reflexao:

Em outras palavras, o que se propde € que uma alfabetizacdo bem-
sucedida ndo depende de um método, ou, genericamente, de métodos, mas
€ construida por aqueles/aquelas que alfabetizam compreendendo os
processos cognitivos e linguisticos do processo de alfabetizacdo, e com
base neles desenvolvem atividades que estimulem e orientem a
aprendizagem da crianga, identificam e interpretam dificuldades em que
terdo condi¢cbes de intervir de forma adequada. (SOARES, 2018, p.
331/332).

Processos de alfabetizacéo e de letramento escolares exigem a intercesséao
de um mediador mais experiente na construcdo das competéncias e habilidades da
leitura e da escrita. A mediacdo do(a) professor(a) instiga a busca por novos
conhecimentos, incentiva a investigacdo e a reflexdo. A aprendizagem da lingua
escrita exige mais que um ambiente alfabetizador; exige uma media¢cdo que garanta
a autonomia e o desenvolvimento das fun¢cdes mentais superiores que sustentam a
abstracdo necessaria para a aquisicdo e significacdo da linguagem escrita
(JUNKES, 2013).

Segundo Coelho (2011), a:

(...) compreenséo da linguagem escrita vai ocorrer em funcdo da linguagem
falada que, inicialmente como elo mediador (entre a fala e a escrita) e que
vai deixando de ter esse papel, quando a criangca assume por inteiro a
escrita, em uma dimensdo discursiva que surge, possibilitando a
compreensao da escrita dos outros. E pela presenca da outra pessoa que a
crianca percebe a necessidade de produzir uma escrita compreensivel,
tanto quanto deseja ler o que o outro produziu. Para isso, é necessaria a
apropriacdo de um cédigo escrito. As primeiras grafias que a crianca faz no
papel, para lembrar-se de algo que foi dito, permaneceriam como meros
rabiscos, ndo fosse a presenca de outros sujeitos com 0s quais ela convive.
Essa forma grafica tem uma significacdo e pode ser fixada
convencionalmente devido aos elementos histérico-culturais que
condicionam a vida da crianga. (COELHO, 2011, p. 58).

As apropriacdes sucessivas as quais o sujeito da aprendizagem vai atribuindo
sentido baseiam-se inicialmente na linguagem falada, que pouco a pouco vai sendo
“traduzida” para a linguagem escrita. E comum observarmos criancas em fase de

alfabetizacdo pronunciando as palavras que tentam grafar.

(...) por mais complexo que o processo do desenvolvimento da linguagem
escrita possa parecer, ou ainda aleatério, incoerente e cadtico, ...] existe,
de fato, uma linha histérica unificada que conduz as formas superiores da
linguagem escrita’ (p. 132). Essa forma superior de linguagem significa uma
reversdo imediata da linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de
segunda ordem para um estagio de primeira ordem, no qual os simbolos
escritos funcionam como designacdes dos simbolos verbais. Explicando



22

melhor: a apreensao da linguagem escrita é feita, primeiramente, através da
linguagem falada; no entanto, gradualmente, essa via é reduzida, abreviada,
e a linguagem falada desaparece como elo intermediario. A linguagem
escrita adquire o carater de simbolismo direto, passando a ser percebida
pela crianca da mesma maneira que a linguagem falada. (COELHO, 2011,
p. 65).

O processo alfabetizatorio que vigorou em nossas escolas nas Ultimas
décadas privilegiou métodos pautados no conhecimento, ou identificacdo, dos
segmentos elementares da lingua escrita ordenados a partir de letras, silabas ou
palavras, ou inversamentel® quase sempre de forma descontextualizada, sem
qualquer preocupacdo com o0 contexto que envolve o0s seus simbolos,
comprometendo uma formacdo mais critica que pratica. Neste sentido € preciso
assumir que a apropriacdo da lingua escrita a partir de uma cosmovisao sécio-
historico-cultural pressupde formacdo mais critica que privilegie interpretacdes

textuais, contextualizacdo, argumentacoes e, especialmente, questionamentos...

Em uma abordagem sdcio-histérico-cultural, a aprendizagem de qualquer
conhecimento novo parte do outro, de padrdes interacionais e interpessoais.
Assim, a aprendizagem é entendida, independentemente da idade, como
social e contextualmente situada, como um processo de reconstrucao
interna de atividades externas. (MAGALHAES, 1996, p.3-4).

Uma inquietacdo permanece: por que tantas escolas ainda fracassam no
processo de alfabetizacdo de nossos alunos denunciando os desafios de nossos
educadores em sua abordagem da lingua escrita? Que estratégias seriam

necessarias para reverter o quadro atual em nossas escolas?

Embora escrever e ler sejam comportamentos que ultrapassem de muito a
aprendizagem das relacdes entre os sons da fala e as letras da escrita,
essa aprendizagem, é, inegavelmente, o primeiro passo na formacéo
desses comportamentos. Ora, é justamente nesse primeiro passo que tem
fracassado a escola brasileira jA& que os altos indices de repeténcia se
verificam na série em que se inicia a aprendizagem da lingua escrita.
(ALVARENGA et al., 1989, p. 6).

O sintoma da reprovacdo, traduzido nos dias atuais pela promocao
“‘automatica” de nossos alunos sem a garantia das condigdes minimas
indispensaveis a apropriagdo dos “codigos” da lingua escrita com a devida
autonomia, aponta a perpetuacdo de uma ldgica histérica excludente cuja raiz esta

fortemente associada a uma série de disputas ideoldgicas que perpassam desde a

10 Referéncia aos métodos sintéticos ou analiticos.
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questdo dos métodos, passam pelas distintas cosmovisdes que sustentam sua
apropriacdo alcancando as politicas publicas que se intercalam sem um minimo de
continuidade que garantam o acesso a potencialidade da lingua escrita.

As dificuldades de aprendizagem no campo da leitura e da escrita de nossos
alunos nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio continuam a nos
desafiar. Como sanar este descompasso entre o direito a apropriagdo dos recursos
da lingua escrita e a realidade da maioria das nossas escolas publicas que atendem
aos alunos da Educacdo Basica? A despeito dos métodos adotados e das
cosmovisfes que nos guiem a angustia, de professoras e professores, continua
clamando por politicas publicas que enfrentem a dura realidade no cotidiano de
nossas escolas.

Na sequéncia de nossa discussdo abordaremos mais especificamente a
formacdo de professores buscando alternativas praticas no cotidiano de nossas
escolas. Par e passo as politicas publicas de enfrentamento as dificuldades de

aprendizagem propomos uma reflexdo a respeito dos desafios da ensinagem.
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3 A IMPORTANCIA DA ARTICULACAO TEORIA-PRATICA NA FORMACAO
DOCENTE

Na secao anterior abordamos a questao da alfabetizagdo, os “métodos” que
por décadas influenciaram as praticas escolares e uma possivel cosmovisdo que
orienta nossa leitura de mundo enquanto professores. Como afinal aprendem os
nossos alunos?

Na presente secdo dedicaremos algumas breves reflexdes na tentativa de
compreender os impactos da articulacdo entre teoria e pratica na formacdo de
professores e algumas de suas consequéncias na aprendizagem de nossos alunos.
Afinal como a nossa formacéo repercute no enfrentamento das dificuldades de
aprendizagem, em especial na utilizacdo dos recursos da lingua escrita,
identificadas cotidianamente em nossas escolas?.

Reconhecer e enfrentar as dificuldades de aprendizagem de nossos alunos
nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio parece tarefa ainda mais
desafiadora uma vez que o contato com 0s mesmos se restringe a aulas, em média,
de cinquenta minutos. De uma escolarizagdo centrada na figura de um professor
regente para a maioria das atividades propostas para uma regéncia multidisciplinar,
coletiva, os desafios de atendimento se multiplicam e se intensificam frente aos
alunos que nao alcancaram algumas das habilidades indispensaveis a uma trajetoria
escolar com autonomia especialmente no campo da leitura e da escrita.

Questdes como estas perpassam as praticas cotidianas em nossas salas de
aula e tornam ainda mais complexa a superacdo de algumas maximas que
expressam o tamanho deste desafio. Quem nunca ouviu desabafos como: Na
pratica, a teoria é outra? Na teoria, ndo ha diferenca e ter a teoria e a pratica, mas
na pratica h4 muita diferenca? Estas inquietacdes denunciam a dificuldade de
articular teoria e pratica no cotidiano das nossas salas de aula.

Articular teoria e pratica € um dos maiores desafios a ser enfrentados
cotidianamente pelos profissionais da educagcdo que se tornam ainda mais

complexos quando se conjugam, gradativamente, ao conhecimento e a experiéncia.

Assim, ao almejarmos o intercAmbio de conhecimentos e experiéncias
estamos declarando a valorizagdo do conhecimento produzido em sala de
aula pelos professores No entanto, sem o artificio de analisar
sistematicamente a pratica, de modo a refletir sobre ela, os conhecimentos
ficam limitados a meros relatos.
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O que queremos dizer é que sem a luz das teorias ndo conseguimos
“enxergar” todas as riquezas que a pratica nos traz. Assim, a frase que
critica a pratica que nao é intencionada e refletida mostra o quanto no dia a
dia ndo estamos acostumados a parar e analisar o que fazemos como
fazemos, para que e quem fazemos e como fariamos diferente em uma
nova oportunidade.

Mas a dicotomia entre teoria e préatica ndo € exclusividade da Educacéo.
Infelizmente esta concepcdo estd presente em outras areas que dividem
com fronteiras intransponiveis 0s pesquisadores e 0s praticantes.
(ROSENBAUM, 2014, p. 2).

Neste sentido propomos uma interlocucéo entre a dicotomia teoria e pratica
com o binébmio formacao inicial e formacdo continuada. Ao que tudo indica esta
polaridade vai se atenuando a medida que nds professores assumimos o desafio de
buscar na formag&o continuada, ou mesmo uma segunda formacao, uma amplitude
maior de nossas reflexdes e discussfes pedagdgicas, de nossa compreensdo dos

processos educativo-formativos.

(...) aformacdo inicial funciona como um quadro estruturador das bases
sélidas, sendo capaz de dotar o professorde autonomia e de
responsabilidade. Por outro lado, a formacdo continuada, se constréi por
meio de reflexdo critica sobre as experiéncias profissionais do professor.
(LIMA; MEDEIROS, SARMENTO, 2012, p. 5).

A realidade de nossas escolas no Brasil, especialmente as publicas, denuncia
nossa incapacidade em lidar com alguns dos desafios mais presentes em nossas
salas de aula em sua maioria pautados pelas dificuldades de aprendizagem dos
nossos alunos. Nossa formagéo inicial, muitas das vezes parece ser insuficiente

para enfrentar os desafios que se nos colocam.

(...) é preciso eliminar a separacdo que atualmente existe entre o mundo
dos professores e 0 mundo dos pesquisadores académicos. Para os
professores, os resultados das pesquisas séo irrelevantes para suas vidas
nas escolas, ndo reconhecem o uso das pesquisas para instruir e melhorar
suas praticas. Por outro lado (...) os pesquisadores académicos nao
consideram os conhecimentos produzidos pelos professores nas escolas
como uma forma de pesquisa: Ha claras evidéncias de que somente em
poucos casos a pesquisa académica tem estimulado reformas em escolas.

Alguns motivos apontados levam ao ceticismo dos professores quanto as
pesquisas: a linguagem dos artigos cientificos distancia os professores;
frequentemente os professores se veem descritos de forma negativa, os
docentes sentem que os pesquisadores sdo insensiveis as condi¢cdes de
trabalho dos professores, os resultados das pesquisas sdo apresentados
como certos e definitivos ou usados como justificativa para impor algum
programa prescritivo a ser seguido pelos professores. (ROSEMBAUM,
2014, p. 2)
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A abordagem da formagado inicial aliada a formag&do continuada de
professores tem sido tematica recorrente das Ultimas décadas em especial entre
agueles que se dedicam a Educacao; ainda que néo se apresente como novidade a
guestdo assume carater ainda mais grave na atualidade em funcédo das exigéncias
que se fazem presentes, seja no contexto social, econémico ou especialmente o
politico com vistas a garantia da autonomia pessoal e profissional dos professores
como uma das perspectivas mais promissoras da profissionalizacdo docente (LIMA,;
MACEDO; SARMENTO, 2012, p. 2).

Se por um lado admitimos que a formacéao inicial tenha por objetivo central
disseminar conhecimentos, habilidades e préaticas de iniciagdo profissional
necessarios a concretizacdo do processo do ensino e aprendizagem em nossas
escolas por outro lado a formacédo continuada, privilegia uma trajetéria peculiar que
atribui singularidade e coeréncia ao sujeito da educagcdo apropriando-se de
possibilidades que demandam de variaveis que se constituem a partir do binébmio

formacdo inicial e formacgéo continuada.

A formacédo de professores é uma teméatica que cada vez mais, ocupa um
papel de destaque nas discussfes politico-educacionais, seja has politicas
publicas, seja nas corporacdes profissionais do magistério. Quase sempre
vinculada a questdo da melhoria da qualidade do ensino, apresenta-se
como um dos importantes pilares das propostas de inovacdo curricular
situando-se numa perspectiva transformadora da educagédo e do ensino.
(MACHADO, 1999, p.95)

A formacédo de professores tem se tornado tema cada vez mais frequente nas
discussdes dos especialistas em particular desde o final da década de oitenta do
século passado. Segundo Machado:

A necessidade de formar o professor dentro de outra perspectiva e de
buscar novas respostas para essa tematica constitui-se em trabalho de
natureza teorico-pratico imprescindivel. E um esforgo que tera presente a
possibilidade de compreensdo das inUmeras praticas que revelam novas
tentativas de solucdo de problemas detectados no cotidiano de todos, em
especial, no conjunto de atividades que representam o trabalho
educacional, envolvendo professores e alunos (MONTEIRO, 2016, p. 2)

A formacdo de professores traz a tona questdes que envolvem a teoria e a
pratica; sdo discussdes mais acaloradas que fazem aflorar tensdes de longa data
uma vez que sua articulacdo demanda de uma integracdo que ndo as confunde;

teoria continua teoria, mas ndo se constitui sem a pratica que lhe da sustentacéo;
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pratica € sempre pratica que ndo se sustenta sem um minimo de reflexdo, de

abstracdo que acaba por teoriza-la.

Nesse debate sobre qualificacdo docente a tematica da relacdo teoria e
pratica tem ganhado relevancia, haja vista o potencial formativo de que este
binbmio se reveste, hem como pela perspectiva dicotbmica com a qual o
mesmo historicamente tem sido conduzido em configuracdes curriculares e
praticas de formacédo. (SANTOS, 2014, p. 8).

O binbmio teoria e pratica sustenta-se reciprocamente.

As instancias da pratica de ensino e/ou da experiéncia docente tém um
lugar j& assegurado nos processos de profissionalizacdo e construcdo da
competéncia profissional dos docentes, seja pela tradicdo, ou pela literatura
sobre trabalho e profissdo docente em anos recentes A exaltacdo das
virtudes da prética e dos saberes da experiéncia no campo da pedagogia e
da formacéo de professores é um desses axiomas do qual poucos duvidam,
sejam professores ou ainda aprendizes de professor, pesquisadores e
intelectuais do campo educacional. (GARCIA; FONSECA,; LEITE, 2013,
p.234)

De forma geral h4 uma preocupacdo crescente com O ensino e a
aprendizagem da leitura e da escrita em nossas escolas; em fungéo desta prioridade
a formacédo dos professores que atuam neste campo tem sido crescentemente
valorizada em programas de formacao continuada com o objetivo de minimizar os
impactos das dificuldades de aprendizagem pautadas pela insuficiéncia das
habilidades de leitura e escrita de nossos alunos em sala de aula. Problematizar
essa questao é prioridade de milhares de professores que enfrentam estes desafios.

No contexto de atuacédo profissional, a alfabetizacdo emerge com toda a sua
tradicdo evidenciando disputas ideoldgicas intensas desde a discussdo dos métodos
mais adequados, sintético ou analitico, até a cosmovisdo que sustenta as nossas
praticas no cotidiano das nossas salas de aula!! ainda que de forma quase que
inconsciente.

Chalita (2004) relata que a qualidade da formacé&o de professores formacao é

condicao inafiancavel para a transformacéo da educacéo e do ensino,

O professor € o grande agente do processo educacional. A alma de
qualquer instituicdo de ensino é o professor. Por mais que se invista em
equipamentos, em laboratorios, biblioteca, anfiteatros, quadras esportivas,
piscinas, campos de futebol — sem negar a importdncia de todo esse
instrumental -, tudo isso ndo se configura mais do que aspectos materiais se

11 Conforme reflexes apresentadas na Secéo Il deste trabalho.
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comparando ao papel e a importadncia do professor. (CHALITA, 2004, p.
161).

As universidades publicas ao habilitar seus alunos para atuar como
profissionais da educagdo hdo de forma-los para uma atuacdo comprometida com a
transformacao social enquanto agente do processo educacional especialmente na
Educacdo Basica uma vez que este é o nivel de ensino de acesso obrigatorio a
todos os cidadaos brasileiros.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, Lei 9.394/96) a este

respeito recomenda:

A formacdo docente para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacado plena, em universidades e
institutos superiores de educacéo, admitida, como formac&do minima para o
exercicio do magistério na educacédo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(LDBEN, 1996, p. 26).

A lei acima determina formacdo académica, sendo o Ensino Superior a
exigéncia para trabalhar-se nos anos iniciais. Essa que antes era dada aos que
possuiam o0 magistério, para fins de alfabetizacdo das criancas. Porém ao ser
deliberado essa determinacdo de que somente profissionais com nivel superior
pudessem ministrar as aulas nos anos iniciais, houveram alguns impasses sendo
resolvidos, destacando que o curso de Pedagogia fosse responsavel por essa
formacdo de professores.

Para Freire (2002), “ensinar exige seguranga, competéncia profissional e
generosidade”. Trés pontos criteriosos para que haja éxito em sua carreira
profissional. Ao longo dos anos percebe-se uma grande desmotivacdo voltada para
0 ambito educacional, principalmente quando o alvo e a sala de aula. Por isso, Freire
(2002) destaca, “O professor que néo leve a sério sua formagéo, que ndo estude
que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua classe”. (FREIRE, 2002, p. 103)

Sabe-se que para desempenhar um bom papel profissional, o professor deve
estar atento as inUmeras ofertas de qualificacdo educacional, principalmente nas
instituicbes na qual se estd graduando. Projetos cientificos, além do estagio
supervisionado contribuem para uma boa formacéao profissional, como afirma Freire
(2002), “n@o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. Assim o papel das

instituicbes de ensino em relacdo a formacédo dos professores é apontar caminhos,
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estabelecer conexfes entre a teoria e a pratica, neste caso a importancia da
pesquisa cientifica, pois sem ela ndo se pode identificar qual o método, metodologia,
avaliacdes a serem trabalhadas na pratica.

Pimenta (2001) relata “uma distancia entre o processo de formacgao inicial dos
professores e a realidade encontrada nas escolas”. Subtende-se que ha uma falha

nos cursos de licenciatura, onde a estudiosa destaca:

Para um problema que ha tempo se instaura no processo de formacao
profissional de professores, que diz respeito a relacdo entre a teoria e a
pratica estudada nas Universidades e a pratica desenvolvida no ambiente
profissional, entre a formacdo e o trabalho, a formacdo docente ndo se
constréi apenas por acumulacdo de curso, de conhecimentos ou de
técnicos, mas por meio de um trabalho de reflexao critica sobre as praticas
e de uma (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal.
(PIMENTA, 2001, p. 39).

Ao colocarem em pratica o que aprenderam no curso de licenciatura alguns
professores tém muitas dificuldades em identificar em seus alunos sua necessidade
efetiva de aprendizagem. De forma geral ha muitos profissionais da educa¢édo, mas
poucos professores, faltando o professor educador que se preocupa em conhecer
seus alunos e sO depois mostrar de fato a forma adequada em que irdo tracar o
percurso metodologico e identificar qual método alfabético a ser trabalhado.

Freire (2002) nos mostra que “ndo ha docéncia sem discéncia”, ou seja,
‘quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. (FREIRE,
2002, p. 25).

Devido ao despreparo de muitos professores, algumas criancas carregam por
toda vida escolar, erros dificeis de superar, fazendo com que essas passem a néo
gostar dos estudos, detestando a escola, dificultando o processo de ensino-
aprendizagem. Através desse déficit o professor deve reconhecer as diferencas na
capacidade de aprender dos alunos, fazendo com que superem suas dificuldades

avangando na aprendizagem.

Podemos interpretar, a partir desses estudos, que a aprendizagem
profissional, a aquisicdo dos saberes que orientam a pratica docente, ndo
se restringe a um momento especifico ou estanque da formacado. Ela se
revela em um processo continuo e dindmico, que se inicia antes da entrada
no curso de formacado inicial, nas relacdes que estabelecemos com
diferentes sujeitos (os diferentes professores que tivemos; os familiares),
contextos (as escolas de diferentes niveis ou outros ambientes,
movimentos), perpassa-os e se projeta para o campo de atuagéo
profissional, novamente com a diversidade que o caracteriza, de sujeitos,
experiéncias e relacfes. (FERENC; SARAIVA, 2010, p.574).
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3.1 Dificuldades de ensino-aprendizagem como diagnosticar?

A chegada da crianca a escola, especialmente a partir dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, define nova etapa de sua trajetoria infantil. Demarca sua
capacidade de se expressar com autonomia e de falar sobre suas proprias
experiéncias; este potencial se manifestara dentro e fora da escola.

Soares, (2018), contribui significativamente para essa discussao: havera um

momento mais apropriado para o inicio do processo de alfabetizacdo?

A educagdo anterior ao ensino fundamental — a educagéo infantil — s6 foi
assegurada tardiamente, pela Constituicdo de 1988, que reconheceu o
direito a educacédo a crianca de 0 a 6 anos; em 1996, pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo naquele ano promulgada, foi integrada a educacao
basica de que passou a ser a primeira etapa, entdo ainda para criancas de
0 a 6 anos, faixa que, em 2006, como decorréncia de alteragdo naquela lei,
determinando o acesso ao ensino fundamental aos 6 anos, passou a ser de
0 a 5 anos.” [...] “A determinacao atual, pelo Plano Nacional de Educacédo
(2014), é de que a crian¢a deve estar alfabetizada até o final do 3° ano, ou
seja, até 8 anos de idade: note-se o uso do advérbio até, ressalta que se
determina um tempo maximo, ndo se impde um tempo necessario.
(SOARES, 2018, p. 343 — 345)

Iniciada a trajetdria escolar formal da crianca cabera ao professor, por sua
vez, observar a crianca visando identificar suas potencialidades e eventuais
dificuldades. Muitos foram os teoricos que discorreram sobre as etapas de
desenvolvimento das criancgas; a formacédo em Pedagogia nos habilita a pautar esta
observacdo em alguns de seus pressupostos: o0 estagio operatorio-concreto de
Piaget, a zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky sdo subsidios que nos
permitem as primeiras aproximacgoes.

Para além desta abordagem de observacéo informal em que conquistamos a
confianca de nossos alunos com atividades ludicas, jogos e brincadeiras caberd uma
etapa posterior, de carater diagndstico, visando identificar formalmente habilidades e
competéncias conquistadas além de possiveis auséncias. Esta etapa dara subsidios
a atuacao do professor atendendo as especificidades de sua turma.

Esta etapa demanda de algumas estratégias especificas, entre as quais
destacamos para os objetivos da presente discussdo o que especialistas definem
como avaliacdo diagnostica, ou seja, aquela que identifica evidéncias da
aprendizagem anterior; em outras palavras os conhecimentos prévios do aluno.

Segundo Haydt (2003), p. 17, este instrumento pedagdgico tem por funcéo

identificar aptiddes adquiridas, validar habilidades em campos especificos do
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conhecimento bem como validar competéncias para novos conhecimentos além de
identificar possiveis dificuldades de aprendizagem. A avaliacdo diagnéstica daré
condicBes ao professor de identificar as melhores estratégias didatico-pedagogicas
para atender cada sujeito da aprendizagem em suas especificidades proprias seja
avancando ou revendo habilidades e competéncias a serem minimamente
garantidas a todos, sem excec¢ao!

Qual a finalidade de realizar uma avaliacdo diagnostica na fase de
alfabetizacdo? Nossas leituras e estudos nos permitiram reconhecer ser a avaliagao
diagnostica ferramenta indispensavel ao professor para planejamento de suas
turmas. Normalmente, sdo turmas de 25 a 30 alunos a serem atendidas para
garantir a sua aprendizagem no campo da alfabetizacdo e do letramento apesar das
possiveis dificuldades a serem enfrentadas.

Haydt, (2003), afirma que a avaliagédo diagnédstica tem a funcao de “verificar a
presenca ou auséncia de pré-requisitos para novas aprendizagens, detectar
dificuldades especificas de aprendizagens, tentando identificar suas causas.”
(HAYDT, 2003, p. 19). Adotada ciclicamente esta categoria de avaliacdo podera ser
complementada pelas avaliacdes formativa e somativa cada qual com sua funcéo
especifica no cotidiano de nossas escolas ajustando-as ao planejamento.

Diagnosticar dificuldades no processo de ensino-aprendizagem demanda do
olhar atento e cuidadoso do professor e de estratégias condizentes a cada situacao.

Haydt 2003, esclarece:

Algumas dificuldades s&o de natureza cognitiva e tém sua origem no préprio
processo de ensino-aprendizagem. E o caso dos alunos que apresentam
dificuldades em determinadas matérias escolares e contetdos curriculares,
como Lingua Portuguesa ou Matematica. (...) No entanto, o professor
constata que ele ndo consegue resolver corretamente a maioria dos
problemas que lhe s@o apresentados nessa &area. Antes de rotular esse
aluno de “incapaz’, concluindo precipitadamente que ele nao possui
raciocinio matematico, o professor consciencioso tentara localizar a causa
dessa dificuldade. (HAYDT, 2003, p. 24).

Dificuldades de aprendizagem n&o se baseiam somente em fatores
cognitivos, ha casos em que nossos alunos poderdo “apresentar dificuldades de
natureza afetiva e emocional, decorrentes de situacdes conflitantes vivenciados em
casa, na escola ou em seu grupo de colegas”.

A avaliacdo diagnéstica, personalizada e parametrizada, a cada criangca em

particular permitira ao professor fazer um levantamento detalhados do estagio de
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aprendizagem organizando mapeamento especifico que fundamente seu
planejamento e definicdo de estratégias didatico-pedagdgicas em consonancia as
especificidades de cada turma.

As distintas avaliacbes, em suas peculariedades e complementaridades,

constituem registros importantes dos avancos de cada crianca.

3.2 O desafio das dificuldades de aprendizagem e a deciséo pela segunda
graduacao

Quando adentrei pela primeira vez como profissional da educagdo no
ambiente escolar, além das muitas expectativas, uma constatacdo me desafiou.

Em pleno Ensino Médio, muitos dos nossos alunos, ndo haviam sequer
alcancado a condicdo minima de alfabetizac&o; esforcavam-se por silabar e muitas
das vezes ndo conseguiam sequer “decifrar” palavras as mais simples; tdo pouco
eram capazes de leituras da mais facil compreensdo. Seriam meus alunos e o0s
desafios me pareciam muito acima do que eu estava preparada para enfrentar.

Estas observacbes foram aos poucos se transformando em sérias
inquietacdes profissionais e, gradativamente, aula a aula, uma angustia
transformava-se em questdo central aos meus interesses académicos: como se
justificaria que alunos do Ensino Médio ainda tivessem dificuldades nas habilidades
mais simples de leitura e escrita? Como teriam chegado a esta condi¢do?

Foram varios os guestionamentos aos colegas e muitas davidas me foram
surgindo. Como entender que tantos de nossos alunos tivessem dificuldades tao
elementares na leitura e na escrita? Como teriam alcancado o Ensino Médio com
tamanhas dificuldades?

Professores como eu, hd muito mais tempo na profissdo, atribuiam tais
sintomas a falta de compromisso com a aprendizagem de nossos alunos em etapas
e fases anteriores. A justificativa, no entanto ndo me convencia! Nao me parecia
sensato e tdo pouco me permitia compreender a complexidade do problema que
identificava no cotidiano da sala de aula.

Alguns anos depois passei a lecionar para turmas dos anos finais do Ensino
Fundamental; para minha surpresa tal “problema” também ali se manifestava.

A mim me pareceu haver uma espécie de empurra-empurra entre as etapas

do ensino sem que de fato enfrentdssemos o problema de frente. Se nossos alunos
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chegam ao Ensino Médio e mesmo aos anos finais do Ensino Fundamental sem
conseguir ler, muito menos escrever, a quem caberia esta responsabilidade?

Pareceu-me a mim que a questao seria muito mais complexa...

No atual cenario educacional, uma grande inquietacdo profissional dos
docentes dos anos finais do Ensino Fundamental manifestou-se me a mim e
conduziu-me a construcéo do eixo do presente estudo: uma grande parte dos alunos
nesta fase do EF ndo adquiriram as habilidades minimas de leitura e escrita, em sua
condicdo mais rasa, ainda que estejam a sua disposicdo uma série de recursos
tecnologicos e metodologicos; ainda que hajam esforgcos para o éxito em sua
aprendizagem continuam néo alcangando minimamente tais habilidades.

Para Weisz, (2003):

Quando se fala da importancia de o professor compreender o que seus
alunos sabem ou ndo sabem para poder atuar, a questao € mais complexa
do que parece. Pensa sempre que é preciso ter uma boa noc¢éo daquilo que
0s alunos sabem do ponto de vista do conteldo a ser aprendido, visto da
perspectiva do adulto, ou seja, de como os adultos veem a matéria que esta
sendo ensinada. [...] Volto a me referir ao saber do ponto de vista do
aprendiz, porque é esse o conhecimento necessario para fazer o aluno
avancar do que ele j4 sabe para o que ndo sabe. Falo das construgfes e
ideias que ele elaborou e que, no mais das vezes, ndo foram ensinadas
pelo professor, mas construidas pelo aprendiz. (WEISZ, 2003, p. 39).

Ao que tudo indica nossas estratégias didatico-pedagdgicas continuam
pautadas nos conteudos previstos pelos programas oficiais esquecendo-nos do
conhecimento prévio dos alunos que sustentara suas conquistas futuras e mesmo o
tdo almejado alcance das metas estabelecidas pela Educacéo; de algum modo
pareceu-me que 0 equivoco nos distanciava ainda mais dos préprios objetivos de
“‘ensinagem”.

Haveria alguma correlacdo entre o jogo de empurra-empurra dos niveis de
ensino e a dificuldade que temos em reconhecer que muitas das vezes Nnossos
pressupostos para o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem dos alunos
estdo equivocados? Desviar a superacao das dificuldades de aprendizagem dos
conhecimentos prévios para um eixo pautado por objetivos de aprendizagem muitas
das vezes intangiveis aos nossos alunos nao seria um empurra-empurra de outra
ordem? Foram estas inferéncias que de algum modo estiveram na origem deste
trabalho de conclusdo de curso sem que eu tivesse tanta clareza ao inicio das

nossas atividades.
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Enquanto académica do curso de Pedagogia e futura egressa reconhecgo que
0o embasamento teorico foi central as reflexdes que ora constituem resposta as
minhas inquietacdes iniciais.

Evidentemente as dificuldades que se manifestam no Ensino Médio e nos
anos finais da Educacgédo Basica vem se acumulando desde os primeiros anos de
escolarizagéo formal de nossos alunos e se acumulam ano a ano sem que 0s mais
distintos profissionais da educacdo, por mais bem intencionados que sejam, nao
consigam romper a logica do conteudo em detrimento da aprendizagem significativa.

Enquanto docentes € preciso que estejamos constantemente atentos aos
desafios da leitura e da escrita de nossas criangcas e jovens habilidades estas
indispensaveis a autonomia intelectual do sujeito e a cidadania plena.

Decodificar e codificar cédigos linguisticos e numéricos, desenvolver
dimensbes espaciais, poder ler e interpretar graficos, mapas dentre outros
componentes curriculares € direito inalienavel de nossos alunos.

Necessario se faz lembrar que ndo basta a atencdo do professor; é preciso
que o aluno, com dificuldades de aprendizagem, tenha toda uma rede de apoio
incluindo desde a familia até profissionais qualificados.

Identificar as dificuldades de ensino-aprendizagem ainda que desafiador é
indispensavel e demanda do compromisso dos profissionais da educacdo com o
sucesso dos alunos.

A titulo de conclusdo destacamos que, ainda que nao tenha sido o foco de
nossa discussdo, pautada nos desafios de caracterizar as dificuldades de
aprendizagem, suas manifestacfes e sintomas nunca é demais salientar nossa
defesa de que as criancas tém direito ao acesso pleno a competéncia leitora e
escritora nos anos inicias do Ensino Fundamental, ou seja, idealmente entre os 6 e
os 8 anos de idade. Deixamos lancada uma questdo: Por que algumas criancas
ainda passam cinco anos no Ensino Fundamental, anos iniciais, e chegam aos anos
finais sem o dominio da leitura e da escrita?

Nossa questdo pautou-se no engajamento dos professores do 6°. Ano do EF
aos 3°. Ano do EM, em assumir o compromisso com 0 sucesso académico de todos
os alunos em especial aqueles que manifestam algum tipo de dificuldades de
aprendizagem.

Tais evidéncias pautadas centralmente pelas dificuldades dos alunos forjou

minha definicdo em dar inicio & segunda graduacao desta feita em Pedagogia. Tal
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deciséo foi de grande relevancia uma vez que a licenciatura em Letras limitava-me a
acessar as primeiras etapas e fases da Educacdo Basica: o desejo de adentrar ao
mundo dos “pequeninos” seja na Educacgao Infantil ou nos anos iniciais do Ensino

Fundamental tornou-se finalmente realidade!
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo o objetivo principal era investigar quais e o que caracterizava as
dificuldades no ensino aprendizagem da leitura e escrita. Varias reflexdes a cerca
dessas dificuldades vem sendo um fator primordial para que possam ser sanados 0s
indices de evaséao e repeténcias nas series finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Demonstrando como os professores desempenharam papeis importantes na
diminuicdo dos resultados, identificando se realmente a somente um método de
alfabetizacdo a ser seguido.

Mostrou-se que antes do aluno alcancar seu objetivo nas habilidades leitora e
escritora, percorreram um longo caminho explorando inUmeras hipoteses de escrita
e leitura. Para as consolidacbes dos argumentos expostos, foram realizados
levantamentos bibliograficos, com intuito de mostrar desde o processo historico até
os dias atuais, tentando solucionar as interrogacdes aplicadas ao longo do processo
deste estudo.

Na regéncia ao abordar atividades de leitura e escrita 0 docente consegue
perceber que o aluno ndo desenvolve as habilidades descritas para aquela situagéo,
ou seja, vem mostrando inquietacdes e a0 mesmo tempo a falta de interesse por
ndo dar conta de decifrar os cddigos linguisticos que ali estdo expostos a ele,
levando o aluno a evadir da sala de aula, pois para ele ndo ha significado estar ali,
pois ndo consegue entender o que o professor fala ou escreve.

Quando detectada essa manifestacdo de nao interesse, subtende-se que o
professor por experiéncia possa trabalha-la conforme as necessidades que o aluno
precisa no ato, mesmo que esse aluno ndo queira a ajuda, é papel do
professor/escola juntamente com a familia desse aluno, realizar motivacdes
buscando esse para o ambiente escolar. Mas, uma interrogativa surge: Como esse
professor ndo consegue identificar de imediato essas manifestacdes, deixando-as
passarem despercebidas?

Nas leituras feitas podemos observar que nao existe um culpado, nem
professor, nem método, nem formacé&o inapropriada, possui a falta de sincronizagéao
em ambas as partes, fazendo com que os resultados sejam alarmantes e causando
a desmotivacdo de professores e alunos.

Muitos guestionamentos sao criados em torno dessa deficiéncia, um deles

pudemos observar que seria a questdo da negacdo em assumir o papel de
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alfabetizador, pois sabemos que por mais que o professor ndo seja apto para tal
atribuicdo, ele tem que desenvolver as habilidades impostas no seu componente
curricular e esses automaticamente sdo conectados ao ato de saber ler e escrever.
Sabemos que no Ensino Fundamental tanto nos anos iniciais como nos anos finais,
h& uma sequéncia didatica, fazendo com que aqueles alunos que ndo alcangaram
desempenhos satisfatorios possam a vir desenvolver ao longo do seu percurso
escolar.

Pressupfe que esses professores ao adentrar nas unidades escolares,
deverdo saber como é a realidade de seus alunos, s6 assim poderdo desenvolver
um trabalho com devido apoio tanto educacional como emocional.

Como vimos a teoria € essencial para compreender a realidade que esta
inserida nas salas de aula, mas essa compreensao se dara mediante a sua pratica,
quando o profissional ir4 confirmar de fato como acontecem as relacdes de ensino
aprendizagem na escola, podendo assim buscar o método alfabético e/ou
metodologia mais adequada para cada situacdo a ser encontrada. Mas, antes de
trazer os resultados a tona, esse profissional devera diagnosticar a causa em que
aqueles alunos demonstram no cotidiano escolar, sé assim ele podera colher frutos
de uma boa escolarizagdo. Contudo, a teoria te da a férmula e os ingredientes, mas
€ na pratica que sera feito os testes e o aperfeicoamentos para ser comercializado
aguele produto, onde o produto final sdo habilidades na leitura e escrita,
sistematicamente.

O professor tem como principal, a funcdo de promover a aprendizagem dos
alunos, tentando mostra-los que essas dificuldades podem ser sim transformadas
em grandes textos produzidos pelos seus antagonistas, os alunos, fazendo-o
reconhecer a importancia de estarem envolvidos e dispostos, mobilizando seus
processos de pensamentos tornando-os mais produtivos sempre explorando
diversas solucbes e oportunidades de aprendizagem, possibilitando criar novos
percursos que levaréo seus alunos aprovagéo para a serie subsequente.

Quando o professor se disponha a novas experiéncias didaticas permitidas
em cursos de formacao continuada, eles adquiriram mais aten¢cdo nos componentes
curriculares, trabalhando mais a interdisciplinaridade entre eles. Alguns avancos a
partir dessas formacgdes auxiliaram no desempenho em sala de aula, contribuindo

para a elaboracdo de novas estratégias de ensino na pratica dos professores, pois, 0
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professor ao se capacitar continuadamente, ele se propde a trazer novas realidades
aos seus alunos.

Conforme o estudo, ndo estamos a procura de um meétodo especifico a ser
seguido e sim trazer uma resposta, tentando sanar o problema de nossos alunos
semianalfabetos, em relagdo a escrita e leitura. Porém, ndo se faz possivel
alfabetizar sem um método.

Mas para que isso aconteca, o0 diagndstico é o ponto primordial para
identificarmos qual o método alfabetizador que sera utilizado, orientando a crianca a
leva-la a relacionar o oral com o escrito. Contudo € preciso ter varios métodos para
alfabetizar, de forma que os alunos tenham adquiridas as habilidades leitora e
escritora ao final do processo de alfabetizacao.

Nas vivencias como docente a escritora em suas praticas sempre deteve que
ao ensinar a ler e escrever deve partir de incentivos e identificar o que o aluno ja
sabe, trazendo esse conhecimento de mundo para que seja uma parceria com 0S
gue serdo adquiridos de forma sistematica, onde serdo levantados e analisados os
resultados, que s6 assim poderdo ser nivelados e ai sim sera identificado o método
apropriado a cada alunos, pois sabemos que um método somente ndo deve ser
como pilar na alfabetizacédo, até porque temos alunos com diversas deficiéncias e
necessidades.

Com isso, o estudo mostra a importancia de o professor conhecer seus
alunos por meio de diagnostico, antes de inserir qualquer método alfabético. Pois ao
realizar essa metodologia podera mascarar possiveis deficiéncias que poderao levar
o aluno a repeténcia e a ndo decodificacdo na série adequada, criando assim uma

barreira a ser ultrapassada,
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