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RESUMO

Esta pesquisa surge com o objetivo de pensar a formacdo docente, com énfase na alfabetizacéo
da palavramundo dos sujeitos da educagéo, sendo tecida pela conversacao da pesquisadora com
sua a propria formacao acontecendo na préatica. Para isso, foi preciso desprender-se de herancas
bancarias e mergulhar no processo discursivo que se fundamenta na interacdo e no
reconhecimento do outro como indispensavel para o ensinoaprendizagem da leitura e escrita.
As metodologias empregadas nesse estudo foram a Pesquisa narrativa, que auxiliou na
composicdo da historia de formacdo docente das professoras alfabetizadoras; e, ainda, as
conversas, que possibilitam transitar por outros caminhos investigativos. A fundamentacgéo
teodrica, contou com as contribuicBes de Freire (2019a), (2019b), (2019c), Santos (2010),
Smolka (2001), Mortatti (2000b), Ferreiro (2011), Certeau (2014) entre outros que partilham
suas palavras para transformar o mundo. O fio condutor dessa pesquisa foi o didlogo. Foram as
palavras que deram os direcionamentos para as discussdes acerca do processo de formacéo
docente, préaticas pedagdgicas, processo discursivo, curriculo e cotidiano escolar. Pronincias
do mundo que marcaram os desafios para o alfabetizar e alfabetizar-se na palavramundo.

Palavras- Chave: Alfabetizacdo. Processo discursivo. Narrativas. Praticas Pedagogicas.
Cotidiano Escolar.



ABSTRACT

This research emerges with the objective of thinking about teacher education, with emphasis
on the literacy of the word world of the subjects of education, being woven by the conversation
of the researcher with her own training happening in practice. For this, it was necessary to
detach ourselves from bank inheritances and immerse ourselves in the discursive process that
is based on the interaction and recognition of the other as indispensable for teaching reading
and writing learning. The methodologies used in this study were narrative research, which
assisted in the composition of the history of teacher education of literacy teachers; and, also,
conversations, which make it possible to move through other investigative paths. The
theoretical foundation included the contributions of Freire (2019a), (2019b), (2019c), Santos
(2010), Smolka (2001), Mortatti (2000b), Ferreiro (2011), Certeau (2014) among others who
share their words to transform the world. The guiding thread of this research was dialogue. It
was the words that gave the directions to the discussions about the teaching education process,
pedagogical practices, discursive process, curriculum and school life. Pronunciations of the
world that marked the challenges for literacy and literacy in the word world.

Keywords: Literacy. Discursive process. Narratives. Pedagogical Practices. Everyday School.
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MEMORIAL

Gostaria de me apresentar a vocé caro leitor... Meu nome é Thuany Silva Rezende. No
dia 23 de Agosto de 1994 comecaram a minha historia e minhas leituras pela cidade de Santo

antonio de Padua — RJ.

Filha de Dona de Casa e de um Soldado da Policia Militar (P.M.). Minha méde uma
mulher guerreira, que vivia no meio rural e plantou arroz na vargem, juntamente com meu avo
um cearense arretado, hoje com 97 anos. Mulher que em meio as dificuldades lutou para estudar
e trabalhar ao mesmo tempo. Ja meu Pai, filho da zona urbana, em sua juventude foi vendedor
e, posteriormente, por instru¢cdo do meu avd que era marcineiro e masico, fez o concurso da
PM do Espirito Santo — ES e passou. Ha 24 anos meu pai se encontra somente em nossas
memodrias, infelizmente um acidente de moto o levou dessa terra... Minha mée e eu continuamos
a nossa batalha ap0s essa perda, mas nossa vida seguiu e ele seguiu ao nosso lado e em nossos

coracoes.

Em uma familia de musicos, vendedores, lavradores, donas de casas e cozinheiras € que
se constituiu a minha historia. Minha infancia foi marcada pelas idas na casa da minha avo
paterna, Dona Nita. Nessa casa havia um local especial que fora batizado barracdo. O barracédo
é um grande quintal onde a criancada brincava, brigava e chorava enquanto o meu avé Silmar
construia seus belissimos moveis. Minha v sempre se encontrava passando barro e cozinhando
no seu fogédo a lenha. Cortava lenha, esperava o fogo pegar e logo o aroma do seu café percorria
por toda a casa. Hora do almogo! A criancada corria e ja pegava seus pratinhos. Era uma
bagunca e comida para todo lado. Apds o almogo, a hora do descan¢o, mas, mesmo assim, tinha
crianca levada querendo brincar de cavalinho com a vassoura de mato da vovo. Todavia o

cansago chegava...

Apds a mamadeira era a hora do banho e a tarde logo ja estava por cair. Meu avé ja
iniciava a limpeza das serragens e ja se preparava para uma de suas paixdes. As criancas ja se
sentavam na rodinha e o Senhor Silmar pegava seu trompete e comecava a tocar. Assim se

encerravam as tardes na casa da VVovo e ja era hora de ir para casa.

Ao0s 4 anos de idade fui matriculada na pré escola. No inicio foi aquele chorord, até que
conheci a tia Lolé que era a merendeira da escola. Uma senhorinha paciente que tinha tanta

docura em sua voz levemente rouca. Além da tia Lol6 também tinha a tia Edimar, ela também



me acolheu muito bem. Com ela aprendi as primeiras letras, as musiquinhas de rodinha e os

ndameros.

Aos 5 anos, no pré 11, conheci a Tia Clarinha. Me recordo muito dela, pois a minha mée
admirava muito o seu trabalho. Era uma professora muito renomada na escola. Suas aulas eram
marcadas por atividades encadernadas, eram uma espécie de livro composto por ela e todos 0s

dias faziamos atividades nele.

Ao0s 6 anos fui matriculada na escola conhecida pelos meus coleguinhas como a “escola
dos Grandes”. Essa escola na verdade era a mesma da Educacgéo Infantil, mas tinha um imenso
muro que as separava. Ali tinha uma historia que ainda ndo entendiamos. Neste ano fui

matriculada na Classe de Alfabetizacdo (C.A.) e as coisas eram diferentes.

A constituicdo do espago ndo era marcado pelas rodinhas, masicas e historias. As mesas
eram enfileiradas e os corredores movidos por siléncio. Sé se ouvia barulho na hora do recreio.
As aulas na C. A. eram marcadas por folhinhas, caligrafia, leitura de silabas e textos com
palavras canbnicas. Tia Noelma esteve conosco até a metade do ano e, depois, quem assumiu a
turma foi a Tia Terezinha. N&o tenho tantas lembrancas dessa época, entretanto, me recordo da
varetinha que a tia Terezinha usava para que as criancas fizessem a leitura das silabas. Ao toque

da varetinha iamos lendo as silabas, as palavras, as frases, até chegar aos textos.

Em 2012 me formei no Ensino Médio. Minha formacao, apesar de ser muito tecnicista,
foi boa. Nesses ultimos anos de escola tive que me comprometer com a leitura e a escrita para
passar no vestibular. A leitura e a escrita ganharam um novo sentido nessa etapa da minha vida.
Até aguele momento, elas tinham sido marcadas por uma instrucéo do outro e agora eu deveria
assumir como um ato meu e fazer delas minhas aliadas para conquistar meu lugar na

Universidade.

Por isso, me matriculei em um cursinho preparatério e fiquei estudando 1a por um ano.
No ano de 2013 veio a grande noticia: passei no vestibular para o Curso de Pedagogia na
Universidade Federal Fluminense (UFF). E foi nesse momento que eu precisei aprender a
caminhar com as minhas préprias pernas e a entender que eu deveria encontrar a minha
identidade e ressignificar o que a Educagéo desdobraria em mim... e foi a partir desses encontros

com a leitura e a escrita que muitas coisas aconteceram na minha vida.

Em 2017 me formei no curso de Pedagogia e no mesmo ano passei em um concurso

para professora da Prefeitura Municipal de Cambuci — RJ. No ano de 2018 passei no processo



seletivo para o Mestrado em Ensino e aqui estou. Aprendendo, errando, compreendendo e
lutando por uma Educacéo de qualidade.
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1.INTRODUCAO: UMA LEITURA DO EU-TU

ALEITURAEEU

Onde me encontrar?

Dificil pergunta a me fazer!

Em busca de memorias pensei e revirei
E ainda ndo encontrei.

Uma vida de menina que sempre
Brincava e falava sozinha

Imersa num mundo de brinquedos
Aonde a fantasia acontecia.

Gostava de ser prética,
Porém detalhista

Por isso com poucas frases,
Um texto eu escrevia.

A leitura e a escrita

N&o eram a minha paixao

Na verdade,

O que eu gostava era de uma boa cangao!

A leitura e a escrita

Ao longo de minha vida

Passou como uma obrigacao

Um mero instrumento da Educacao.

Ao chegar na adolescéncia

Os livros juvenis me rodeavam
E as minhas amigas

Sé de livros falavam.

Por ironia do destino
Fui apresentada ao curso de Pedagogia
E no curso s0 leituras e leituras faziam.

Até que me vi a ser desafiada
E os conjuntos de letras
Me atormentavam.

Fui a busca de textos, contextos e conceitos.

Me posicionei!
Até que fui afetada
E a raiz da alfabetizagdo eu cheguei.

Esse encontro foi muito bonito

E fui trilhando esse caminho,
Encontro e desencontros com a leitura.
E me encontrei na literatura.

Hoje posso dizer:

Faco leitura para a vida,

Ensino e aprendo leitura para a vida,
Me comprometo com a vida,

Enfim, sou uma leitora viva.

(Thuany — 2018).
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A partir desse pequeno memorial fui remetida as reminiscéncias escolares. Me recordo
pouco do meu processo de leitura e escrita, mas 0 meu sentimento é de que nada foi fécil. Sei
que aprendi a ler através de cartilhas, tudo bem metddico e com muita repeticdo. A classe de
Alfabetizacdo era marcada por praticas pedagogicas como cadernos de caligrafias, copias,
ditados e, para completar, uma mée exigente que seguia fielmente as orientagdes da escola.

Nesta pesquisa o ato de se conhecer se fez presente e foi um dos promovedores desse
tecer. Este ndo é somente fruto de leituras intencionais para realimentar o pensamento e
escrever; é antes, uma busca vigente de se conhecer. Compreendi nesse processo, que sem me
autoconhecer ndo conseguiria alinhavar os tecidos que me compuseram. E essa busca se tornou
uma espécie de fuga para me libertar das amarras e armaduras que muitas vezes me distanciaram
dos contextos historicos e sociais.

Minha preocupacdo inicial era apenas escrever a pesquisa e compreender as praticas que
rodeavam a minha formacao docente. Antes eu poderia enxergar 0 mestrado como mais uma
forma de capacitacéo, todavia, entre uma leitura e outra fui tomando consciéncia do significado
que essa palavra carregava. Aprender a estudar sobre um tema que foi se tornando complexo
em toda a minha vida, seja como discente ou docente, era fruto de um ato que Freire (2019a)
chama de tornar-se sujeito da sua propria histdria. Atrevo-me a dizer, que foi quando esse
movimento dial6gico comecou é que a pesquisa aconteceu em mim.

Diante de tantas idas e vindas ao arquivo fui convidada a fitar-me e a reconhecer a minha
formacdo. Era 0 momento de me desvelar, me quebrar por inteira, olhar nas entrelinhas e
compreender os entres que eu estava me colocando. Santos (2010) diz que o conhecimento gera
autoconhecimento e esse movimento estava acontecendo em mim. Agora o conhecer ndo era
fruto de herancas que me forjavam como um produto social e, sim, como sujeito social em
interacdo com o outro.

Entre tantas andancas proporcionada nesse processo fui compreendendo muitas coisas
com o mestre maior: Paulo Freire que me levou a investigar e repensar a vida pessoal e
profissional, ambas atravessadas. Nesta pesquisa que foi doida, sofrida, odiada e marcada por
lagrimas, também amei e perdoei; enfim, entendi que somente deixando florescer a minha arte
de criar poderia escrever linhas de minha autoria.

Em toda a minha formacéo ler e escrever sempre foram grandes desafios e, até mesmo,
nesse exato momento, estou sendo desafiada por elas; & um ir e vir constante. Expresso meu
pensamento em voz alta. Escrevo. Leio, “ndo estd bom!” Apago. Escrevo novamente, “me

enrolei!”. Apago. Penso e escrevo novamente. Leio. “Agora ficou bom!”. E assim continuo. E
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até engracado pensar em tantas pausas, mas € nesse movimento que a leitura e a escrita vao
acontecendo.

Nessas dificuldades fui desafiada a encontrar fios e sinais que bloqueavam meu processo
de leitura e escrita. Minha adolescéncia ja denunciava as repulsas do ler e escrever na
preparacdo para 0os exames. Ambas as avaliagOes, externas ou internas me cobravam um
dominio da linguagem escrita, ndo favorecido pelo processo de alfabetizacdo que eu vivera,
que possibilitasse escrever as palavras articuladas com o pensamento. E a essa altura como
unificar os processos de leitura e escrita que até entdo foram vistos de maneiras separadas?

Na adolescéncia a minha alternativa foi entrar em um cursinho preparatério com a
finalidade de alcancar o sonho da faculdade federal. Minha vida no 3° ano do Ensino Médio era
marcada por 5 horas na escola, 6 horas no cursinho, 2 horas para fazer as atividades de casa, 8
horas de sono e as 3 horas restantes era para comer e conversar com a familia... Apds esse ano
cansativo era hora de colher os frutos e ingressar na graduacao.

Chegando a graduacdo em Pedagogia fiquei assustada com a autonomia. Tudo era muito
complexo, isto é, ndo tinha o modo de fazer da escola e ndo eram movidas somente por
perguntas e respostas prontas, mas um cenario de discussdes, no qual, muitas vezes, nao
consegui me expressar oralmente sem gaguejar e tremer. Esse nervosismo talvez ndo fosse
marcado por um ndo saber, mas, poderia ser resquicio de um cenario competitivo na escola em
que quem tinha permissao de falar era o/a professor/a e os/as ‘considerados/as’ mais inteligentes
enguanto os/as outros/as eram silenciados/as.

Todas as leituras de mundo que realizava no curso de Pedagogia me provocavam a
reconhecer as marcas que o cenario de leitura e escrita na escola tinham feito em mim.
Impulsionada pelas escritas de Larrosa (2002) sou movida a pensar que fazemos coisas com as
palavras e as palavras também fazem coisas conosco e posso dizer que a pesquisa, as
provocagdes, 0s ndo saberes e o processo de compreender-se como sujeito da histdria fizeram
coisas comigo.

Acompanhada pela experiéncia (LARROSA, 2002) que me tocou e me atravessou a
carne e 0 espirito é que cheguei ao tema da Alfabetizacdo. Movida pelo compromisso, que € de
todos como afirma Garcia (2019) é que ele se tornou para mim uma prética de investigagdo
permanente. Mesmo com todas as armadilhas e artimanhas que fui trilhando ao longo dessa
formacéo fui tomada a viver o processo dialdgico de dizer e desdizer, ir e vir, errar e acertar,
quebrar e consertar e ndo ter vergonha de assumir as minhas limitagdes. A partir das orientagoes

de Paulo Freire (2019c) venho reconhecendo que é preciso humildade para haver dialogo.
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Tomar a alfabetizacdo como prética de investigagdo permanente possibilitou
compreender muitas coisas da minha formacgdo como sujeito. Me posicionar na pesquisa sobre
esse processo ia muito além da justificativa de que meus estudos contribuiriam somente para a
educacdo. No primeiro momento era uma preocupacao que envolvia a mim e aos porqués que
marcavam as minhas dificuldades em conseguir ampliar a concepcdo de mundo a partir da
leitura e da escrita. E, ap6s meu ingresso na instituicdo escola, como professora, esses
sentimentos de buscas foram ainda mais agucados ao verificar que meus/minhas alunos/as
também tinham as mesmas dificuldades que eu, considerada letrada, tinha.

Diante de tantas inquietudes e frustragdes entendi que tornar-se professora
alfabetizadora iria exigir passar por um processo de alfabetizar-me a partir da palavramundo.
Um alfabetizar que envolvesse a totalidade das praticas sociais e seu sistema de representacdo
da linguagem e, ndo mais, como codigo de transcricdo, como afirma Ferreiro (2011).

Ao me assumir sujeito que carrega uma inconclusdo é que elaborei uma situacdo-
problema. Na trajetoria da minha formacéo discente e docente fui marcada pela dificuldade da
aquisicdo em leitura e escrita e, atualmente, como professora do outro lado da sala de aula,
ainda assim pude retornar ao mesmo panorama das dificuldades. Realizando uma anélise desde
crianga até o momento atual, tentei compreender as herancas que herdei como aluna e,
posteriormente, como professora.

Encontrei nos endurecimentos e aplicagfes um certo sentido de amarras, retornei aos
contextos, a histdria e as praticas e teorias que me compuseram. Pesquisei partindo da minha
ignorancia, de um ndo saber que queria se fazer saber e da sedenta vontade de um ensinar que
quer também aprender e vice-versa.

Foi quando encontrei na palavramundo sentido para falar de alfabetizacdo e compreendi
os pedacos em que fui sendo repartida e que agora estava juntando. Compreendi um contexto
que se fez presente no tempo, mas camuflado e sabotado por uma heranca bancéaria. Neste
movimento de conhecer e tatear as realidades em que estava vivendo tive os estudos em
Cotidianos como aliado, onde me reconheci como sujeito insubmisso que recorre as suas taticas
para ndo se deixar consumir pelo forte (CERTEAU, 2014).

Reconhecendo a presenca de diversas praticas influenciadas pela ciéncia moderna
quando diz respeito ao processo de alfabetizacédo tive como objetivo buscar dialogicamente um
processo de alfabetizar-me para alfabetizar na palavramundo no sentido de conhecer a minha
pratica na praxis. Nesta pesquisa teci uma conversagao com a minha formacéao acontecendo na
pratica. Para isso, precisei me desprender de herangas que me aprisionavam e me constituia

como uma pasta vazia, para assim mergulhar no processo discursivo (SMOLKA, 2001), que ¢



19

a leitura e escrita, que se fundamenta na interacdo e o reconhecimento dos sujeitos como
indispensavel ao processo. Larrosa (2011) vai dizer que a leitura pode ser uma experiéncia, uma
experiéncia da linguagem, do pensamento, do sentimento de um sujeito apaixonado e uma
experiéncia em que podem estar em jogo 0S NOSS0S sentimentos.

Quando me propus passar por esse processo de formacgdo na docéncia ndo significou ir
atrés dessa experiéncia, pois esta que € um movimento de ida e volta que ja estava presente em
mim. Ida, pois a experiéncia supde um movimento de saida de mim mesmo; e volta, porque a
experiéncia afeta a mim, no que penso, no que vejo, no que sou... (LARROSA, 2011). Logo
essa experiéncia de formagdo docente que me passou e me tocou, também teve seu movimento
de volta que trouxe inquietude e momentos de reflexdes sobre a minha prética.

Nesse experienciar pela epistemologia da préatica, pelo conhecer e construir uma praxis
de alfabetizacdo de acordo com os conceitos da palavramundo é que anuncio que esta pesquisa
foi dividida em cinco capitulos de conversacao, intrinsicamente, com a formacéo docente. Cada
capitulo foi marcado pelo movimento de busca, de autoconhecimento e de sinais. Movidos pelo
aventurar-se em problematizacdes, desconstrucdes e apontamentos por uma alfabetizacao outra.

Metodologias e epistemologias: trilhando por um caminho do acaso - Nesse
processo de formacdo docente ao qual precisei conhecer os caminhos, tentei me desviar de uma
I6gica que € arquitetada por um método; fui dialogando com a metodologia e a epistemologia,
desenhando e negociando esses caminhos. Logo para o desenvolvimento dessa pesquisa, foi
pertinente acolher a pesquisa narrativa, pois me permitiu rememorar experiéncias nos processos
de formacéo docente junto com as professoras alfabetizadoras. As conversas como metodologia
também foram acolhidas, onde narrativamente os didlogos me possibilitaram conhecer os
saberes docentes onde ndo me prendi a roteiros e a conversa simplesmente aconteceu.

Alfabetizar-se na interacdo com o outro: empréstimo por uns instantes - Para
alimentar ainda mais o pensamento acolhi nessa pesquisa empréstimos de saberes para tecer o
meu, onde minhas escritas foram marcadas por uma relacdo dialdgica do eu-tu. Nessas trocas,
contei com as contribuicdes de Freire (2019a), (2019b), (2019c), Santos(2010), Smolka (2001),
Mortatti (2000b), Ferreiro (2011), Certeau (2014) entre outros companheiros que ndo se
contentaram no siléncio e externaram suas palavras para transformar o mundo. Nesse alinhavar
de escritas me debrucei em outras vertentes que me deram novos fios para tecer, para conhecer
e reconhecer.

Alfabetizacdo na (contra) mao da BNCC - A partir desses estudos, das contribuigdes
das professoras alfabetizadoras e das minhas memorias enquanto professora da rede municipal

achei importante trazer uma discussdo acerca do curriculo através da Base Nacional Comum
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Curricular. Na tentativa de compreender a construgdo desse documento de carater normativo,
neste capitulo tentei também apresentar como o processo de alfabetizacdo foi abordado e
orientado, além de discutir a alfabetizacdo e o curriculo pelas vertentes da BNCC atraves de um
processo inverso, trazendo para essa discussdo as concepcdes da educacdo Bancaria (FREIRE,
2019c).

Processo de formacéo: escapulindo das amarras das cartilhas para alfabetizar-se
na palavramundo - Apos as discussdes em torno do documento que vem norteando a educacao
brasileira, tratei nesse capitulo de um dos instrumentos que geralmente é utilizado pelas
professoras quando ndo sabem alfabetizar, pelas experientes e inexperientes: as cartilhas.
Partindo do pressuposto de que as praticas pedagdgicas existentes na escola vém sendo
construidas por misturas tedricas e metodologicas que camuflam o ensino tradicional
produzindo diversas armadilhas, foi que discuti, junto ao processo de formacdo docente a
importancia do processo discursivo (SMOLKA, 2001) quando tratamos da leitura e escrita.

Alfabetizar-se e alfabetizar na palavramundo: um desafio - Por ultimo, fiz uma
retomada das discussdes que tiveram intencdo de possibilitar a busca dialdgica por um processo
de alfabetizar-se para alfabetizar na palavramundo, processo esse que considerei um desafio,
principalmente para quem se aventurar. Como professora pesquisadora da propria préatica
precisei passar por esse processo de formacdo para acolher a leitura e a escrita como uma

linguagem viva de pronunciagdo do mundo como direito de todos.
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2.METODOLOGIAS E EPISTEMOLOGIAS: TRILHANDO POR UM CAMINHO
DO ACASO

As experiéncias que constituem 0s sujeitos ao serem
narradas permitem que estes sujeitos interajam criando
representacoes de si mesmos e do mundo. O didlogo
surge como o lugar onde é possivel tecer o encontro entre
as diferentes experiéncias e narrativas, assim como,
refletir sobre estas, nos diferentes espacostempos em que
se encontram e se desafiam. O confronto entre as
diferentes experiéncias que nos constituem e a partilha de
diferentes narrativas faz do encontro entre 0s sujeitos
uma pratica potencialmente educativa. (SERPA, 2013, p.
129).

Em uma pesquisa é fundamental conhecer os caminhos, os instrumentos e métodos a
serem empregados e, para isso, contamos com o auxilio das metodologias cientificas. A palavra
metodologia em seu sentido tradicional ou cartesiano indica realizar a pesquisa na perspectiva
de método para o caminho, mas o que aprendi com PASSOS, KASTRUP e LILIANA (2015) é
que devo me atrever a fazer o caminho inverso, isto €, olhar o caminho e a partir dele acolher
as metodologias.

Quando iniciei essa investigacdo a minha uUnica certeza era que queria analisar e
questionar o tema da alfabetizacdo, pois ele vinha me instigando a exercer a profisséo de
professora-pesquisadora. Sei que a profissdo que escolhi pauta-se, sobretudo, na pesquisa, no
estudo da préatica e o tema leitura e escrita era 0 que estava me movendo. E, durante toda a
trajetoria, muitas coisas mudaram.

Inicialmente a pesquisa contaria apenas com as narrativas das professoras
alfabetizadoras e, quando eu menos esperei, ja me encontrava no meio delas, querendo
pesquisar a minha pratica fruto de uma heranca tradicional na tentativa de alfabetizar-me para
alfabetizar na palavramundo. Nao foi nada programado, foi simplesmente um acontecimento,
que acredito também ser fruto dos didlogos que nos levam a outras dimensoes.

A propostas inicial era de conversar com as professoras, resgatar memarias de processos
de formagdo como professora alfabetizadora e, diante da contribuicdo delas, discutir o tema,
mas a pesquisa na minha percepcao, € como se fosse um rizoma, os pontos vao se conectando
e se desconectando a outros pontos, proporcionando imprevisibilidades. E foram nessas
imprevisibilidades que me encontrei nessa pesquisa para além de uma pesquisadora, me

encontrei também como sujeito dela.
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Na minha formagdo escolar sempre fui ensinada a realizar as minhas atividades
linearmente. Tudo iniciava por um comego, passava por um meio e tinha um fim, como também
tinha acontecido no meu processo de leitura e escrita: letras, silabas, frases e textos. Posso dizer
que a minha formacao foi circunscrita por uma linearidade. Quando cheguei a universidade tive
mestres a quem sou muito agradecida, que me orientaram a ndo me prender nessa ordem,
contudo, me deixar seduzir por uma totalidade.

No inicio, foi muito dificil, pois ndo conseguia entender que poderia comecar em
qualquer ponto, e desde entdo comecei a me aventurar nessas escritas que nao se prendem, mas
que se deixam atravessar pelos acontecimentos, pelas leituras, pelas conversas, pelas narrativas,
enfim pelos estudos em Cotidianos...

A partir dos Estudos em Cotidianos comecei a desfazer os n6s de uma formacéo que me
amarrava a uma légica e devo isso a Certeau (2014), pois 0 autor me ensinou/ensina sobre as
artes de fazer. Descobri através dessas artes que posso agir astuciosamente em anonimato neste
lugar, circunscrito pelo préprio, e ainda desvencilhar-me dele assumindo a minha autoria como
sujeito praticante que produz, cria, inventa e que pode desconstruir o que lhe é imposto.

Partindo do pressuposto que o cotidiano acontece a partir da invencdo dos praticantes
me permiti como professora-pesquisadora da sua pratica a me movimentar, surpreender, nao
me prender a certezas e a realizar um processo dial6gico na relacdo eu-tu-mundo (FREIRE,
2019c).

Quando compreendi que de acordo com as minhas percep¢des de mundo sou uma
pesquisadora em cotidianos, também entendi que os métodos e instrumentos de uma pesquisa
séo acolhidos a partir de sinais oferecidos pelo campo.

Na tentativa de me afastar do objeto de pesquisa entendi que ser uma pesquisadora em
cotidianos é também compreender um lugar epistemoldgico, onde penso, vejo e percebo minhas
construcdes e desconstrucdes. Quando alimento a ideia de que ndo consegui me colocar fora, é
porque eu nunca estive fora e, sim, sempre dentro, cuidando do que eu investigo. Por isso, nessa
justificativa onde ndo tratei de método e sim de metodologia que caminha de médos dadas a
epistemologia corri o risco de ser condenada como afirma Lacerda (2014), pois me movi na
teimosia do acaso, que segundo Morin (1999) é um ingrediente inevitavel a desordem e um fio
misturado com a necessidade.

Desviando de uma logica que é arquitetada por um método, dialoguei com a
metodologia e a epistemologia, desenhando e negociando caminhos. Logo para o
desenvolvimento dessa pesquisa, foi pertinente acolher a Pesquisa narrativa, pois rememorei

experiéncias nos processos de formacdo docente das professoras alfabetizadoras. Outra
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metodologia que acolhi na pesquisa foram as conversas, em que surgiram didlogos entre 0s
sujeitos, que foram se tornando preciosidades para o processo de formacao.

Nesta pesquisa também sou narradora e, por isso, ndo vou ao encontro das professoras
para me dizer dona da verdade, até porque me comprometi a cuidar do meu objeto e negar a
coisificacdo dos sujeitos. Desde o inicio eu sabia que precisaria de parceiros para pronunciar o
mundo. Nesses encontros e desencontros, foram muitos 0s recuos, ou seja, professores/as que
ndo aceitaram o convite da partilha. Alguns/mas disseram que ndo estavam preparados/as;
outros/as que ja questionaram o que haveria no encontro antes dele, e ainda aqueles/as que
aceitaram o convite e, apds o aceite, desistiram. Felizmente, alguns sorriram, aceitaram o
convite, embora suas expressdes trouxessem a tona um medo, inseguranca.

Levantei a hipotese de que esse medo de dizer a palavra seria fruto de uma formacao
tradicional hegeménica que carregava o silenciamento como estratégia da opressdo. Além
disso, também desconfiei que esse temor e recusa poderia ter sido a expressdo da conjectura de
relacOes verticalizadas e antidialégicas. Aqui, ndo poderia afirmar com certeza tais questdes,
pois apos o suspiro de “ufa” das professoras, ao mergulhar no encontro, nas conversas,
expressando narrativamente as palavras que compunham as historias de praticas docentes, onde
ndo foram proferidas verdades absolutas e questdes teorica dificilimas, fomos envolvidas por
um ato que eu definiria como: digestdo do pensamento. Um momento de olharmos umas para
as outras e refletirmos sobre tudo o que havia sido dito naquele espagotempo.

Diante desses registros cheguei a conclusdo de que as metodologias que adotei se
misturaram. Assim, de acordo com a minha episteme vejo a narrativa e as conversas unidas e
ndo complementadas, pois quando me dou a conversar também tomo a posi¢do de narradora.

Aprendi com Clandinin e Connelly (2011) que a pesquisa narrativa é uma forma de
compreender as experiéncias humanas ultrapassando a ideia de que esta seria apenas uma
contacdo de historias. Adentrando o campo das narrativas vi que esta € uma forma de
comunicagdo que permite redescobrir as experiéncias vividas pelo outro no seu encontro com
0 passado (memadrias) que transita no presente e futuro.

Benjamin (1994) afirma que a memdria é a musa da narracdo, mas vale ressaltar que
esta ndo tem a intencdo de ser transmitida como uma informacgéo ou relatorio. A narrativa ndo
busca trazer a memoria exatamente como aconteceu, mas de acordo com 0 enunciado
(BAKHTIN, 2006) que se quer falar, isto é, a esséncia do acontecido permanece, mas de acordo
com as circunstancias do agora e do depois. Por isso, afirmei que o ato de narrar resgatado pela

memoria passada, transita no presente e no futuro.



24

Aprendendo com Certeau (2014) defendo que a meméria trazida ao exterior reside nos
detalhes tecidos na trama de quem se pde a lembrar, o que indica que as reminiscéncias dos
processos de formacao docente nesta pesquisa quando foi contada se faz outra histéria. Certeau
(2014), explica essa ideia em outras palavras; que a histdria narrada cria um espaco de ficcao,
onde o nascimento de uma memdria indica a morte de outra. Para mim é muito importante
trazer essa percepcao do autor ao falar de memoria, pois a que é defendida nesta pesquisa ndo
repousou sob o sentido tradicional, que a v& como uma pasta intacta.

Alinhavando essas concepg¢des também gostaria de ressaltar que as conversas entre 0s
sujeitos desta pesquisa, inclusive eu, a prépria autora, ndo serviram como ponto de apoio e nem
escoras para erguerem argumentos. As vozes dos sujeitos, enquanto narradores s&o
propiciadoras do embate, das mudancas de rumos e percepc¢des, apontamentos de caminho
(SERPA, 2010). Os textos da pesquisa sdo atravessados pela trama que ndo se compactua com
o cartesiano, pois, sobremaneira, partem do principio de que o didlogo é uma exigéncia
existencial (FREIRE, 2019c).

A minha concepc¢ao consciente e critica de processo dialdégico ndo é marcada por uma
longa data, mas posso afirmar que é a marca de um processo de formacéo constituido na praxis.
Nesta pesquisa, as professoras alfabetizadoras socializam seus saberes/fazeres. Quando em
didlogo, ampliam seus pensamentos na formacgdo docente que sdo atravessados pelo
intercruzamento da temporalidade passado e presente. Compreendi que o dialogo é o lugar ao
qual os sujeitos se assumem narradores tecendo outras aprendizagens ao partilhar suas
experiéncias (SERPA, 2010).

A experiéncia € um fator importante nesta pesquisa, pois segundo Benjamin (1994) ela
é a fonte em que os narradores bebem para pronunciar as suas palavras se distinguindo do que
sdo informacdes, vivéncias. Nao € aquela que se exerce sobre algo e se esgota no momento de
sua acdo, mas a que se constitui no conhecimento e nas leituras de mundo; que sdo movidas
pela acdo refletida e mesmo com o passar do tempo ndo morrem. Passam de geragéo em geracao
e sdo rememoradas atraves das narrativas, pois o narrador retira delas o que ele conta. Benjamin
(1994) explica que, por conta da falta dessas experiéncias, os narradores estdo em extin¢do. Me
parece que as escritas do autor depois desses 26 anos ainda fazem mais sentido, pois estamos
vivendo momentos em que as pessoas nao conversam mais, nao se olham mais, ndo narram as
suas historias e ndo se permitem novas vivéncias.

Na escola, as narrativas estdo se perdendo no abarrotado de conteddos exigidos nos
documentos educacionais. Posso dizer isso, pois eu vivi/vivo nesse ambito escolar, ndo

querendo generalizar, mas acredito que essa logica esta presente na maioria das instituicdes.
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O/A professor/a chega na escola, forma a fila com os/as alunos/as, canta o hino e cada grupo
vai para a sua sala. Na hora do recreio, esse desencontro também acontece; diversos
professores/as usam esse tempo para preencher diario, tomar conta de aluno/a, comer
rapidamente (pois, quem tem dupla jornada precisa comer nesse tempo), corrige cadernos... €,
nos cinco minutinhos finais, senta-se e respira.

A escola como espaco de relagdes e de producdo de conhecimento esté se perdendo. A
cada dia sdo mais superficiais as conversas entre professores/as e alunos/as, sufocada por uma
regulaco infinita. E é assim que estamos nos contentando com os esbarrdes nos corredores. E
uma soliddo. E triste olhar essa logica, pois os/as professores/as gostam de conversar, narrar
suas histdrias, dividir suas angustias e o0 Unico momento que tém durante um bimestre inteiro é
um conselho de classe.

E o que fazemos nele? Apenas nos limitamos a dizer os problemas, os destaques, 0
comportamento e o aprendizado de modo geral. Isso com fala contada no relégio. Ora, ndo
temos tempo para contar o que fazemos, trocar ideias, sugerir coisas... tudo vai acontecendo
nessas corridas contra o tempo.

Infelizmente temos um corpo docente adoecido que trabalha na movimentacdo de
cobrangas. Por um tempo me permiti ser assim na medida em que o sistema estava me
engolindo. O tempo era curto e eu estava vivendo em um sistema de reproducéo, ou seja, s6
querendo dar conta de um curriculo minimo que visasse 0 interesse de uma minoria. E 0s
meus/minhas alunos/as? Estavam se tornando pastas vazias que recebiam depdsitos
diariamente. Eu olhava para mim e ndo me reconhecia; olhava para toda a minha formacéo na
universidade e me perguntava onde estaria tudo que eu aprendi. Todas aquelas teorias, aquelas
aulas conscientes, aquelas percepcdes criticas...

E a partir dessas angustias percebi que eu estava perdendo a minha identidade como
sujeito que pronuncia o0 mundo e que o transforma através da sua praxis (FREIRE, 2919c).
Nesse processo de formacdo, comecei a compreender que como professora pesquisadora
(ESTEBAN, ZACCUR, 2002), que fundamentalmente precisava pesquisar a sua pratica, estava
faltando o fator principal: o dialogo. Para isso, eu precisava utilizar as taticas para trabalhar na
ocasido (CERTEAU, 2014); precisava conversar com as outras professoras para compreender
a formacao docente e precisava, por fim, entender que como afirmou Certeau (2014), que ha,
sim, uma vigilancia, mas também uma sociedade que nédo se reduz a ela por virtude das suas
maneiras de fazer.

Logo nesta perspectiva, onde o professor/a como sujeito “ordinario”, reflete sobre a sua

pratica e entende que pode burlar a sociedade opressora, ele também entende que o “enfoque
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da cultura comeca quando ele se torna narrador” (CERTEAU, 2014, p. 61), quando ele diz a
sua palavra, quando ele cria, recria e inventa. Neste sentido, podemos dizer que é através das
ressignificaces que os professoras pesquisadoras fazem das suas acdes, de acordo com o que
Ihe € dado para consumo, ele também interpreta e questiona o que lhe é proposto como
curriculo. Consequentemente, as conversas podem ser um ponto de partida para que essas
ressignificacOes e negociagOes de saberes docentes acontecam.

Serpa (2010) explica que essas relagdes dialdgicas ndo séo simples, pelo contrario: sao
tensas e conflituosas, pois sdo travadas por diversos enunciados. E um espaco de lutas entre as
vozes sociais, onde muitas vezes encontramos limites que podem ser uma das condig¢des para
entendermos as complexidades do mundo. A autora ainda complementa dizendo que essa
relacdo dialogica acontece porgque renunciamos as nossas certezas e entendemos que 0 outro
também pode ter a nos ensinar. Nesta passagem retorno ao que Freire (2019c) vai chamar por
incompletude do sujeito, que entende a busca como alimento possivel para a compreensdo de
mundo.

As conversas com as professoras foram me proporcionando caminhos para seguir. Cada
palavra, cada escolha, cada sentido atribuido, despertamentos, erros e acertos, foram me
direcionando para trilhas e aventuras. Quando digo as conversas e 0s caminhos, também me
incluo, pois as palavras de cada uma me levavam a pensar a minha pratica como professora
alfabetizadora e ainda enriquecia a minha experiéncia. As conversas com as professoras
alfabetizadoras e com os/as meus/minhas alunos/as (que foram registros do meu diario de

campo) foram inauguradas por surpresas, pois como ensaiadas por Larrosa,

[...] nunca se sabe aonde uma conversa pode levar... uma conversa nao € algo que se
faca, mas algo no que se entra... e, ao entrar nela, pode-se ir aonde ndo havia sido
previsto... e essa é a maravilha da conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer, o que
ndo queria dizer, o que ndo sabia dizer, o0 que ndo podia dizer... (2003, p. 212).

Nas palavras de Larrosa (2003) posso justificar as conversas como uma das
metodologias dessa pesquisa, pois esta foi toda tecida por conversas, em que as professoras se
tornaram narradoras de suas experiéncias docentes. Quando o autor defende que uma conversa
ndo se faz, mas se entra, ele nos d& indicios de uma grande diferenca entre conversas e
entrevistas, pois uma conversa néo se prende a roteiros, ela vai acontecendo. Sobretudo, Portelli
(1997) nos orienta que em uma conversa € preciso saber ouvir.

Uma conversa é sim um acontecimento, porém, Portelli (1997) considera o ouvir uma

de suas artes. E preciso estar atento & conversa e entender que o que busco pode estar na fala
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do outro. Conversar € permitir que a relacdo dialégica aconteca, onde ndo existe o detentor de
uma verdade, mas sujeitos que produzem conhecimentos em comunhdo. Retorno a Freire
(2019c) novamente que diz que: “A fé nos homens ¢ um dado a priori do didlogo. Por isto,
existe antes mesmo de que ele se instale. O homem dialdgico tem fé nos homens antes de
encontrar-se frente a frente com eles” (p. 112).

Comungando e reconhecendo as dimensfes e os sentidos dessas palavras (ouvir,
comunhdo e fé) retratadas por Portelli e Freire, pude chegar a compreensao de que os caminhos
metodologicos e epistemoldgicos apresentados nessa pesquisa, que aconteceram sob a
perspectiva dos Estudos em Cotidianos, foram como alimentos para 0 meu pensamento; para
aprender com o outro e refletir sobre os saberes e praticas docentes.

Para me aproximar dos processos de leitura e escrita, desconstruir concepgoes, construir
conhecimentos novos, levantar questdes, fazer relacdo entre passado e presente, recorri a quatro
professoras as quais desejo apresenta-las neste capitulo. Antes dessa apresentacdo gostaria de
mencionar que as quatro assinaram um termo de consentimento, no qual me autorizam a citar
seus nomes e a terem suas falas gravadas e transcritas para a elaboracao desta pesquisa.

O primeiro encontro aconteceu com a Professora Jhenniffer e com a Professora
Heronilza. Jhenniffer foi uma amiga de caminhada na universidade e que havia passado em um
concurso publico recentemente, como eu e tem sua primeira turma de alfabetizacdo no primeiro
ano de carreira. J4 Heronilza, é sogra de Jhenniffer, uma professora alfabetizadora com seus 25
anos de experiéncia na docéncia. O segundo encontro aconteceu entre a Professora Simone e
a Professora Silvana, duas irmds também recém concursadas que também tiveram a sua
primeira turma de alfabetizacdo nos seus primeiros anos de carreira.

Todas apresentaram suas narrativas e me sinalizaram caminhos. Ambos 0s encontros
foram gravados em formato de audio, o que me possibilitou, posteriormente, perceber aquilo
gue em meio as conversas eu nao consegui apreender. Varios detalhes. Além disso também
transcrevi tudo que me parecia relevante, tomando cuidado.

Esse momento da pesquisa é considerado muito dificil e complexo, pois nessa
transcricao das narrativas possibilitada pelas conversas precisei ressignifica-las transformando-
as em narrativa de pesquisa. As narrativas fruto da pesquisa de campo ndo serviram para dar
respostas, mas contribuiram para 0 meu processo de formacdo docente como professora
alfabetizadora que propds a buscar por uma alfabetizagdo na palavramundo.

As concepgdes das professoras, suas narrativas e historia de vidas foram fundamentais
para enriquecer e levantar questdes sobre o processo de leitura e escrita, e foram esses fios que

me sinalizaram os caminhos, as trilhas.
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Outras falas e relatos que aparecem na pesquisa foram resgatados do meu diério de
campo, no qual registrei acontecimentos, frases, estudos, apontamentos, experiéncias e
levantando questbes. Esse diario € um instrumento que vim tecendo desde que comecei a
ministrar aulas. Este se tornou como uma espécie de bad, onde guardei/e guardo as
preciosidades e as minhas lembrancas do cotidiano escolar.

Concluindo a discussdo metodoldgica e epistemoldgica onde reconheci o caminho
gostaria de ressaltar que ndo me dediquei a registrar as falas das professoras em um sé capitulo,
visto que as narrativas percorreram toda a pesquisa. Desse modo, foram as professoras e 0s
acontecimentos do meu cotidiano como profissional que me orientaram a tecer, alinhavar e
refletir sobre as teorias, as politicas, o curriculo, os métodos e, por fim, 0 meu processo de
formacdo docente como professora alfabetizadora. Logo, posso afirmar que me uni ao acaso e

como afirma Morin (1999) e me aventurei a mistura-lo a minha necessidade.
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3. ALFABETIZAR-SE NA INTERACAO COM O OUTRO: EMPRESTIMO POR
UNS INSTANTES

O eu dialogico, pelo contrario, sabe que é exatamente o
tu que o constitui. Sabe também que, constituido por um
tu — um ndo eu —, esse tu que o constitui se constitui, por
sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta forma, o
eu e o tu passam a ser, na dialética destas relacdes
constitutivas, dois tu que se fazem dois eu (FREIRE,
2019c, p. 227).

Reconhecendo a importancia do outro no processo de formacdo ndo apenas docente,
mas também humana € que inicio as escritas desse capitulo. A epigrafe em que foram trazidas
as palavras de Freire corrobora com a existéncia do outro como fundamental para o processo
de ensinoaprendizagem. Apoiada nessa ideia dos “dois tu que se fazem dois eu” € que venho
compreendendo a importancia da interacdo de uma pesquisa embasada teoricamente pelo
auxilio do outro.

Na teoria dialdgica, segundo Freire (2019c), os sujeitos se encontram para a pronuncia
do mundo sem transformar um ou outro em coisas. O autor ao trazer essa concepgao (“dois tu
e dois eu”) denuncia que em um processo dialdgico ndo existe hereditariedade de conhecimento.
Ambos ampliam o mundo.

Nesta pesquisa quando compreendo que preciso passar pelo processo de alfabetizar-se
na palavramundo, até mesmo as maneiras de captar as teorias de autores que dialogam com o
meu tema, passaram a ser vistas de maneira diferente e, consequentemente, em contrapartida, a
I6gica de um consumismo que tentam nos capitalizar (CERTEAU, 2014). Tecida no contexto
historico e social e sabendo da existéncia de uma sociedade de classes que carrega em seu seio
praticas institucionais, mas, também instituintes (inaugurais®) € que me aventuro na importancia
dos estudos com os Cotidianos.

Michel de Certeau (2014), pesquisador francés, que posso dizer um amigo nessa
caminhada de formacdo docente, contribuiu criticamente sobre a composicdo dessa sociedade
ao alertar sobre as artes de fazer?. O mesmo autor em sua obra intitulada Invengao do Cotidiano,
reconhece na sociedade maquinarias de vigilancia e de reproducéo, porém, também enxerga a

presenca de um sujeito insubmisso que ndo se reduz a sociedade da vigilancia e do controle. O

1 Um conceito que aprendi com Marilena Chaui (2003).

2 Artes de fazer segundo as consideracfes de Certeau (2014), sdo as astiicias de consumidores, supostamente
entregues a passividade e a disciplina, que conseguem a partir de suas taticas de resisténcia alterar os objetos e
cédigos da racionalidade técnica se reapropriando do espago de acordo com 0 Seu uso.
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autor em sua perspicécia e, considerando o sujeito praticante do cotidiano, desloca a sua busca
na compreensdo da existéncia dos seres ordindrios “que jogam com o0s mecanismos da
disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser para transforméa-la” (p.40).

Passando nesse processo de formacdo docente e de autoconhecimento é que fui
redescobrindo a importéncia dos cotidianos quando se fala em sujeito insubmisso. Creio que foi
nesse processo de reconhecer-se como sujeito que pode se libertar e agir astuciosamente nas
ocasides € que me vi na encruzilhada da mudanca de uma educacéo bancaria para uma educacgéo
libertadora, emancipatoria.

Ao propor na pesquisa alfabetizar-se na palavramundo, parto do principio de que
palavramundo, muito bem dita por Freire (2011), s&o conhecimentos que se ddo em conex&o
com a realidade em que vive, leituras de mundo. O autor quando se remete as experiéncias
existenciais que fizeram parte da sua infancia ndo se limita a falar de coisas desconectadas com
o mundo dele. Ele nos traz memdrias que revigoram a relagcdo que temos com o mundo e com
as situagdes cotidianas. Ele relata lindamente a leitura de mundo que antecedeu a leitura da
palavra quando diz que foi alfabetizado no chdo de um quintal aonde este era 0 quadro-negro
e 0s gravetos das mangueiras eram o0 Seu giz.

No momento em que sou despertada a reconhecer a experiéncia que estd sendo o
processo de formacdo docente que estou vivendo ao me tornar professora alfabetizadora,
também reconheco que preciso retornar ao que faz conexdo com o meu mundo, com 0 meu
cotidiano. Leituras de mundo essas, que aconteciam no barracdo da casa dos meus avos que
foram sendo invisibilizadas por saberes considerados pela racionalidade técnica em produtivos
(FREIRE, 2011).

Quando ressalto a importancia dos estudos com o cotidiano de acordo com as palavras
de Certeau (2014) trago para a discussdo esse movimento de se reconhecer como sujeito que
n&o se limita a conformagcéo e, sim, que vai em busca de fazer uso de suas taticas® contra um
processo hegemonico. Ao reconhecer que meu processo de formacdo se deu a partir da
educacao bancaria ndo me coloco na posicdo de ser alienada mas, talvez, de estar alienada numa
pratica. O que nada me impede de retornar na contramédo e alfabetizar-me na palavramundo

para alfabetizar.

3 Para compreender o que sd0 as taticas certeaunianas é preciso retornar a visdo do autor mediante aos modos de operages do
sistema. Certeau (2014) afirma que o sistema é composto por um fraco e por um forte. O forte € aquele que circunscreve e se
apropria do lugar estabelecendo uma ordem o que indica que essa isolacdo do individuo em impor o seu querer é a sua
estratégia. Ja o fraco que ndo detém um proprio usa como arma de combate o tempo e nele age astuciosamente através de suas
taticas a espreita de “captar no voo possibilidades de ganho” (p.46). Em outras palavras, taticas sdo as maneiras de fazer
(astucias de consumidores, os fracos) as praticas cotidianas.
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Reconhecendo que esse processo de formacgdo ndo se dard sozinho, relembrando as
concepgdes de comunhao, é que digo que faco empréstimos de saberes que serdo reapropriados
do texto do outro. Nesta acdo de alimentar o pensamento € que acontece a busca, a caca e a
transformagao aonde “um mundo diferente (o do leitor) se introduz no lugar do autor”
(CERTEAU, 2014, p.48)*.

Talvez pode soar contraditorio ser orientada com as ampliagdes de mundo de Certeau e
Freire, porém, posso salientar que os dois foram unidos no meu processo de formacéo docente,
visto que ambos veem na presenca do sujeito uma forma de burlar o sistema que € regido por
um processo de alienagéo ou vigilancia.

Entendendo a pesquisa como um espaco de trocas e aberturas de possibilidades para
novos conhecimentos, por isso, venho me alimentando de leituras que brindam a vivacidade da
pratica docente e a funcao social que nos professoras alfabetizadoras exercemos. Nesta pesquisa
busquei beber das fontes de professores/as que tem em suas vidas um aroma de resisténcia e
luta.

Aqui também coube me aventurar em leituras de autores que nédo se limitaram a olhar
somente para fora para encontrarem solugdes, mas que também olharam para dentro. Olharam
para 0 micro considerado pela ciéncia moderna insignificante, olharam para suas formacdes
técnicas, se reconheceram pecas do sistema e ndo se contentaram, se atreveram na pesquisa e
assumiram seus papéis como profissionais que visam a emancipacao e que podem, em passos

de formigas valentes, transformar o mundo.

3.1 REVIRANDO O COTIDIANO ESCOLAR AS ASTUCIAS DE FORMACAO DOCENTE

A formacéo académica ndo te prepara para a sala de aula
em si. Ela te abre a mente. Vocé estuda muita teoria,
muitas visdes, busca muitas coisas... Ela te preenche com
uma teoria, mas aquela pratica é muito pessoal,
particular... (SIMONE, Out./2019).

A defesa de interrogar-se como parte constitutiva do ser professor/as ndo é algo
inaugural. Diversos/as professores/as agarrados/as nesta a¢do do ir e vir tem contribuido para
compreender a formacdo docente. Simone ao falar da formagdo académica nos remete a fala
desse interrogar-se que acontece na formacao atravessado pelas praticas e teorias. Acreditando

gue o interrogar-se seja movido por astlcias certeunianas nas quais o/a professor/a ndo se

4 Certeau (2014, p. 48) ao falar do empréstimo que o leitor faz do texto do outro e posteriormente se apropria, tem
referéncia aos estudos de Barthes.
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conforma na condicdo imposta de ser reprodutor/a é que venho dialogar sobre a formacao
docente.

Analisando a formacdo docente, de modo geral, é possivel pensar que as professoras
estdo sendo tomadas como incapacitadas e desatualizadas, na medida em que séo orientadas
pelas redes de ensino a participarem dos cursos de capacitagdo. Segundo Sampaio, Ribeiro e
Morais (2014) a formagéo docente tem sido vista em termos de reciclagem, o que indica a
supremacia de um paradigma de conhecimento muito antigo que ainda recebe influéncias da
I6gica colonial.

Nessa dimensdo politica de colonizacgdo, por diversas vezes oculta, é que a educacdo
brasileira, mesmo sendo dita moderna, vem sendo regida. Os reflexos da necessidade de um
paradigma que acompanhe a modernidade nos revelam a cisdo entre o pensar e o fazer. Em
virtude dessa dissociacdo €é estabelecido “[...] uma separagdo entre os que pensam e produzem
0s conhecimentos educativos e 0s que 0s colocam em pratica, no dia-a-dia da escola”
(SAMPAIO; RIBEIRO; MORAIS, 2014, p. 118).

Acolhendo o processo histdrico para compreender a ldgica ao qual estamos submersos,
fica visivel que o processo de transmissdo que Freire (2019c) tanto nos fala € o palco dos
aplausos de falsos progressos da formacdo docente e discente que estamos vivendo. O autor
afirma que esse processo de transmisséo, nessa légica é a Unica margem de acao dos sujeitos
para receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

Em oposicao a essas amarras da educacao bancéaria tenho compreendido que a formacéo
docente € um ato politico, na qual estdo num mesmo fazer. Levando em consideracdo que todo
trabalho comeca e termina na pratica é que venho em concordancia com as palavras de Garcia
(2019) ao dizer que “[...] ndo ha avango sem a vivéncia do circulo dialético pratica-teoria-
pratica (p.44)”.

Em relacdo a esse circulo dialético ha quem diga que ambas ndo caminham juntas, ao

A Ge

afirmar a frase cliché “na teoria ¢ uma coisa e na pratica ¢ outra”. Um discurso, um tanto
reproduzido, que por muitos anos ouvi nos corredores das escolas acabou me afligindo a ponto
de me fazer acreditar que se tinha algo errado era comigo e que ndo estava sabendo fazer. Entdo,
se eu nao sabia, procurava ajuda com quem “sabia” e tentava fazer igual, mas isso ainda nao
era suficiente para mim. Além de ndo conseguir sustentar esse posicionamento me inquietava,
pois ndo tinha me tornado professora para reproduzir, e sim para criar. Nesses momentos que
comecei a me questionar; buscar pela minha préxis e descartar essa reproducéo.

Sempre desejei ter esse “equilibrio meio desequilibrado” que néo se prende a padroes e,

sim as investigacOes, interagdes com o meio e com o0 outro. E foi nesse movimento de
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descompasso é que entendi que era preciso assumir-me professora pesquisadora (ESTEBAN,
ZACCUR, 2002) ndo mais de boca, ndo sé pesquisadora na universidade, mas pesquisadora
junto a escola e a minha pratica tomando a pesquisa como eixo de formacdo docente
(ESTEBAN, ZACCUR, 2002) afim de construir e viver a minha praxis. Viver a praxis
(FREIRE, 2019c) de que tanto ouvi falar na universidade, mas que ndo tinha me atravessado e
nem me tocado (LARROSA, 2002). A relagdao que eu tinha com as palavras ‘pratica e teoria’
era uma experiéncia que passa € ndo uma experiéncia que nos passa como afirma Larrosa
(2011). Nesse momento as palavras que ndo tinham um sentido visceral para mim, ja estavam
fazendo coisas comigo e eu com elas.

Larrosa (2011) vai dizer que o “[...] sujeito da experiéncia ¢ como um territorio de
passagem, como uma superficie de sensibilidade em que algo passa e que “isso que me passa”,
ao passar por mim ou em mim, deixa um vestigio, uma marca, um rastro, uma ferida” (p. 8).
Aquilo que me inquietava e provocava choque foi me desafiando a reconhecer-me na
inseguranga como professora. Minhas reflexdes me sinalizavam a reconhecer um saber que s6
é saber quando se busca, inventa e reinventa (FREIRE, 2019¢). Uma busca que ndo € solitéaria,
mas solidaria na interacdo com os/as outros/as professores/as, com as criancgas, enfim, com 0s
sujeitos homens/mulheres.

O que me ocorria naqueles momentos foram sensagfes Unicas que me fizeram entender
autora da construgdo da minha pratica. Foram diversos momentos de reflexdes, de respostas e
ndo-respostas, de sentidos e ndo sentidos que fui me desdobrando na pesquisa. Serpa (2013) diz
gue nesse momento em que nos assumimos professoras-pesquisadoras e nao aplicadoras e
reprodutoras de apostilas e curriculos é que nos afastamos de funcBes reprodutivistas e de
programas que ndo dialogam com 0s nossos saberes.

As palavras da professora Andréa Serpa indicam que o ato de se assumir professora-
pesquisadora nos leva ao afastamento daquilo que ja ndo conversa com nosso lugar epistémico.
A prética da investigacdo ao qual se pensa, se ouve, se Vé e, somente assim, se constréi e
reconstroi nos fazem estabelecer epistemologias préprias. Santos (2010) vai nos dizer que por
muito tempo a ciéncia moderna tentou estabelecer uma epistemologia Gnica. Com muita alegria
venho dizer que a diversidade dos praticantes astuciosos e ordinarios (CERTEAU, 2014)
causou crises e auséncias de respostas nesse paradigma dominante.

Boaventura de Souza Santos (2010), sociologo, portugués e filho de proletariado diz em

largas palavras ndo louvar um conhecimento pronto fazendo uma critica ao positivismo®. O

5 Segundo o dicionario online de portugués o positivismo é uma “doutrina filosofica criada por Auguste Comte (1798-1857),
sugere fazer das ciéncias experimentais o padrdo ou modelo por exceléncia do conhecimento humano, substituindo com isso
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autor ainda justifica essa incompatibilidade alegando haver questdes a serem explicadas por
outros conhecimentos® que nio sejam esse mensuravel, desdobrado apenas no “como fazer”.

Santos (2010), em uma conversa, um tanto filoséfica, com as concepgdes de Rousseau,
diz que o problema conceitual que estamos vivendo hoje se da por conta da auséncia de
perguntas elementares, perguntas que atinjam o “magma mais profundo da nossa perplexidade
individual e coletiva” (p. 8), o que indica que o ensino que estamos inseridos hoje nos leva a
estudar muito sobre a parte e pouco sobre o todo.

Olhando para o discurso que o campo cientifico moderno vem esquadrinhando podemos
perceber as influéncias que professores/as de modo geral, destacando as alfabetizadoras,
receberam como alunas e, posteriormente, como professoras. Coligadas com a pratica de um
conhecimento positivista, que quer mandar, regular e gerir o conhecimento é que fomos sendo
formados por conhecimentos rasos, fragmentados e ausentes de criticidade. Segundo Lacerda
(2014):

A ciéncia moderna nos ensinou a olhar para o outro e analisa-lo a partir de cada uma
das tantas partes em que féssemos capazes de dividi-lo. Junto a isso, ignorou-se a
necessidade de nos perguntarmos sobre as transformacdes que operamos no mundo
quando nos dispomaos a estuda-lo (p.31).

Visto essa cena lastimavel, onde a ciéncia moderna separava os sentidos dos 6rgéos e
ainda ignorava as outras fontes de conhecimento originadas pelo senso comum é que Santos
(2010) traz uma rica contribui¢do ao propor um paradigma de um conhecimento prudente para
uma vida decente, um paradigma que o autor vai chamar de emergente. Entretanto, antes de
transcorrer acerca dele, cabe levantar algumas influéncias que o paradigma dominante tenha
causado na formacdo docente.

Recorrendo as analises do autor ao considerar a existéncia de um paradigma dominante,
é possivel identificar algumas influéncias ao longo das formacgdes. Pensando um pouco nas
praticas pedagdgicas, poderiamos dizer que a Pedagogia tradicional e a Educacdo Bancéaria
tenham sido influenciadas por esse paradigma dominante? Acredito que sim, pois, ambas as
préaticas legitimaram nas instituicdes de ensino e suas epistemologias proprias menosprezando

0S sujeitos do processo e 0s reduzindo a objetos a serem manipulados.

as teorias metafisicas ou teoldgicas; comtismo ou filosofia positiva”. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/positivismo/
Acesso em: 20/01/2020.

6 O autor em seu livro Um discurso sobre as ciéncias, além de fazer uma critica ao positivismo ainda menciona a presenca de
uma ordem cientifica onde as ciéncias naturais sdo consideradas no patamar de ciéncias racionais enquanto o conhecimento do
senso comum e 0s estudos humanisticos sdo considerados como ndo cientificos, perturbadoras e intrusos (irracionais)
(SANTOS, 2010).


https://www.dicio.com.br/positivismo/
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Apesar dos marcos historicos terem sido em épocas diferentes, Santos (2010) explica
que ha um descompasso entre a ciéncia considerada paradigma pelas comunidades cientificas
e 0 tempo presente. Dessa maneira 0 autor vai afirmar que, em termos cientificos, n6s nem
sequer acompanhamos o século XX e que, talvez, nem comecemos antes que ele termine. Ao
perceber o quanto o positivismo empobreceu as ciéncias, Santos (2010) propde uma sociedade
na qual o paradigma que venha emergir dela seja para além do que é mensuravel e regulador.
Para isso ele nos traz o paradigma emergente e o explica atraves das teses.

As teses que Boaventura de Souza Santos (2010) propde para explicar esse paradigma
cientifico e social, 0 emergente, sdo provenientes das crises que o paradigma dominante nao
conseguiu sanar, e nem conseguiria, por tratarmos de uma sociedade que néo pode ser vista e
nem explicada somente pelas ciéncias mensuraveis. Diante de tal afirmativa o autor ainda vai
afirmar que o modelo global de racionalidade cientifica até admitiu as ciéncias sociais
emergentes, no entanto, ndo as defendeu como conhecimento cientifico e, sim, como
conhecimento irracional.

De acordo com as contribui¢cfes de Santos (2010) podemos retomar a discussao de que
nos aproximou da atitude de ser uma professora-pesquisadora. Diante desse processo de
investigagdo em que o/ professor/a ndo reproduz o conhecimento, mas o cria, constroi e
reinventa na interacdo com o outro, podemos concluir que é fundamental que esse paradigma
emergente seja acolhido, pois ele estabelece epistemologias proprias atravessadas pelo meio
social e natural que fazem relacdo com o todo; nos leva a conhecimentos de origem local e total
ao mesmo tempo sem dicotomias que subdividam e discriminem o saber; faz do nosso
conhecimento também autoconhecimento que une as nossas intimidades ao que estudamos; e,
por fim, e ndo menos importante, aponta o conhecimento cientifico para o conhecimento do
Senso comum, que mesmo com a sua dimensdo utdpica, apresenta as suas virtualidades que
enriquecera as nossas relagdes com o mundo’.

Ao parafrasear as teses de Santos (2010) nota-se que a importéncia dada a esse
paradigma na pesquisa tem muito a ver com o meu lugar epistémico. Falo de acordo com as
minhas concepcdes e dos lugares do qual acredito, como a escola. Sou movida pelos estudos
em cotidianos e é neles que venho sendo tecida.

Quando me lango a passar por um processo que atravessa 0 que € pessoal e reflete no

coletivo, me abro a olhar por diversas lentes e ramificacbes com a intencédo de aberturas para

7 Reflexdes apoiadas nas 4 teses que Boaventura de Sousa Santos (2010) cria para esclarecer sobre o paradigma
emergente: 1. Todo conhecimento cientifico-natural; 2. Todo conhecimento é local e total; 3. Todo conhecimento
é autoconhecimento; 4 Todo conhecimento visa constituir-se em senso comum.
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uma formagéo que se afaste de modelos preestabelecidos e hegemdnicos. No momento em que
entendemos que somos sujeitos diversos e criadores de conhecimentos passamos a refutar
fontes que desconversam com essa linha autoral e mergulhamos na busca de possibilidades
outras.

Olhando para as diversas ramificagdes que a formacéo docente pode nos levar a tatear,
sempre veremos a presenca de um forte e de um fraco como define Certeau (2014) e de acordo
com esse meio social regulador ndo podemos dizer que o caminho é facil. Passaremos por
momentos arduos, momentos de contradicdes, de erros, mas, sobretudo, momentos de
aprendizado, de reflexdes, de interagdes, de descobertas e de lutas.

Diante de todas as evidéncias e percalgos sempre teremos em nossas vidas cotidianas
“artes de fazer” que nos levam a revirar os cotidianos escolares, adentrar os espacostempos e
sermos locatarios de produtos fornecidos pelos fortes, onde fazemos usos deles efetuando as
nossas operacGes. Embora estejamos imersos numa relacdo de poder, o que nos importa € o
momento da ocasido. N6s praticantes somos sujeitos a espreita, que acolhe o tempo e espera
pela ocasido, que segundo Certeau (2014) é um nd importantissimo nas préaticas cotidianas, pois
ndo cessa de enganar as defini¢des imposta pelos fortes.

Portanto, ao tratar da formacdo docente, vejo que 0s contextos e paradigmas ao qual
estamos inseridos tem muito a ver com 0 que estamos formando posto que todas as etapas
escolares sdo marcadas por essa palavra ‘formacgdo’, venho repensando e questionando se a
escola realmente forma. Creio que forma, mas com intencionalidades. Fiquei discorrendo sobre
0s 0rgdos governamentais, as instituicdes geridas por eles e nos das classes populares.

Serd que estamos sendo formados? Estamos reproduzindo um molde de formacéo
docente? Sendo oprimidos para depois sermos opressores como nos afirma Freire? Talvez sim,
e acredito que sdo por essas incertezas € que tantos estudiosos tém buscado por um paradigma
emergente, pela emancipacdo e por uma formacao que nao se desconecte da pesquisa.

Quando venho perpassando pela minha formacdo docente, que para mim é um ato de
reflexdo e de autoconhecimento, venho também analisando o que foi/é o contexto escolar.
Longe de estar menosprezando a importancia da escola, venho tentando entender o que estdo
fazendo com ela, com os/as professores/as e com os/as alunos/as.

A ldgica a que a escola vem pertencendo esta representada por uma piramide na qual
guem manda é uma minoria que nem, a0 menos, conhece a escola e que dita programas, pactos,
bases, curriculos minimos dentre tantos outros dispositivos de regulacdo. Professores/as estéo

sendo a cada dia mais silenciados/as e limitados/as.
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As trocas e didlogos sofrem atentados reguladores. Redes Municipais sendo regidas
pelos interesses e participando de politicas compensatérias. Professores/as adoecendo e
perdendo suas expectativas de vida. Triste realidade! Porém sdo nesses atos de indignacgéo e
ndo conformacdo que nascem as lutas, as astlcias dos seres ordinarios que ndo se permitem
amarrar, pelo contrario mergulham nessa grande embolada de se ampliar no mundo e ndo se
limitar as imposigdes sobre ele.

Retornando ao subtitulo deste capitulo, de acordo com tudo que foi falado venho tecendo
a formacéo docente como a astlcia de que nos fala Certeau (2014). Entre erros e acertos tenho
sido alimentada pela busca, pela escuta, pelas experiéncias larrosianas, por um paradigma
emergente como nos propdes Santos (2010) e sempre a espreita, fazendo usos de taticas que

ndo se permite engessar para reproduzir.

3.2 PROCESSO DE FORMACAO DOCENTE TECIDO POR CONHECIMENTOS SE
ENCONTRAM

Apo6s alguns amadurecimentos sobre as ciéncias, vimos alguns reflexos delas na
formacdo docente é que venho tentando me aproximar do processo de Alfabetizacdo na
palavramundo. Antes de adentrar ao tema, busquei tentar compreender os contextos que
marcaram o processo de leitura e escrita e me desamarrar de uma pedagogia opressora. Levando
em consideracdo as concepcdes hegemdnicas ao qual nossas formagdes vieram sendo ancoradas
venho compreendendo os perpasses historicos do processo de alfabetizagéo.

As discussdes em torno da alfabetizagdo na palavramundo tem me aproximado a
reconhecer essa definicdo nos contextos histéricos da educacdo. Por mais que tenhamos uma
ciéncia como paradigma dominante, que avanca na medida de especializacdes tenho tentado
acolher o que Santos (2010) propde quando nos fala da necessidade de um paradigma emergente
na pés-modernidade.

Longe de querer fazer uma fragmentacao e recorte disciplinar como orienta o paradigma
dominante, tenho avancado a compreender o tema da leitura e escrita nas séries iniciais numa
perspectiva pés-moderna que ndo se limita ao que é disciplinar. Caminhando por desvios
através de trilhas tenho levado fielmente em consideracao que todo conhecimento é local e total
e que os “temas sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros”
(SANTOS, 2010, p. 48).

A partir desse leque de possibilidades, tenho aproximado os meus estudos de autores
que abordam a alfabetizacdo junto aos processos sociais de ampliagdo do mundo. O processo
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de formacdo que estou vivendo tem me levado até questdes que foram sendo arrancadas do meu
sujeito histdrico e que hoje tenho tentado resgatar.

Entendendo que somos herdeiros de uma pedagogia tradicional que resulta em uma
educacdo bancaria, tecnicista, dentre tantas outras pedagogias que foram sendo criadas ao longo
dos anos, apreendo também que preciso olhar o processo de Alfabetizacdo para além da leitura
e escrita da palavra.

O Alfabetizar-se que proponho ndo diz respeito a um ensinaraprender alfabetizar de
maneira diferenciada ou por um método “considerado” ideal e cheios de certezas. Acredito que
essa sedenta vontade de respostas por solucbes é que tem levado a invisibilizar os pontos
cruciais das questdes de leitura e escrita e € nesse ponto que volto ao que Santos (2010) fala
sobre conhecimento local e total, rememorando que o processo é um movimento de ir e vir e
ndo de paralisar no que é legitimado como problema.

O processo de leitura e escrita vem sendo desenhado nas entrelinhas da sociedade como
uma corrida contra o tempo e em uma analise sobre esses contextos da leitura e escrita. Assim,
senti a necessidade de tecer fios histdricos que me sinalizassem os caminhos percorridos até o
momento presente. Em meio a tantas questdes, venho sendo movida a estudar os contextos, as
realidades, na tentativa de compreender as tessituras de um processo considerado complexo.

Acredito que essa visdo complexa do processo de alfabetizacdo, seja por virtude de
conhecimentos geridos por uma heranca pragmatica, onde as conexdes politicas, histéricas,

sociais e econdémicas sdo muito superficiais ou determinadas pelo interesse de uma minoria.

3.2.1 Tecendo fios histéricos da leitura e escrita

N&o hé transicdo que ndo implique um ponto de partida,
um processo e um ponto de chegada. Todo amanha se cria
num ontem, através de um hoje. De modo que 0 nosso
futuro se baseia no passado e se corporifica no presente.
Temos de saber o que fomos e 0 que somos, para saber 0
que seremos (FREIRE, 20194, p. 42).

Iniciar essas escritas de tecidos histdricos reflexionadas a essas palavras de Paulo Freire
me levaram a reconhecer que a histéria e a heranca deixada por elas me constituiram, tornando
imprescindivel conhecé-las, ndo somente na perspectiva de conhecimento do objeto de
pesquisa, mas de autoconhecimento como sujeito da historia.

Ao longo dos anos a leitura e a escrita foi sofrendo mudancas conceituais através dos

movimentos de ressignificacdes com relacdo aos contextos determinantes de cada época. Para
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o0 aprofundamento dessa ideia venho acolher na pesquisa estudos que me pareceram captar as
mudancas conceituais e as pratica adotadas no processo de alfabetizacao.

Segundo o mapeamento de Pérez (2008), as concepcdes de leitura e escrita conforme a
passagem do tempo histdrico, podem nos orientar sobre a diversidade das praticas pedagdgicas
relativas a alfabetizagdo. A autora marca seus estudos retratando o conceito de alfabetizagdo
partindo da antiguidade cléssica até a contemporaneidade, demonstrando como o0s contextos
foram sendo integrados e o processo de leitura e escrita ajustados aos seus respectivos
interesses. Ao olhar a historia da Educacdo me pareceu que nunca foi interesse da minoria
universalizar a leitura e escrita. Ao decorrer da historia veremos que no pano de fundo desse
cenario sempre existiram interesses.

Pérez (2008) afirma que na antiguidade classica o conhecimento era transmitido
primeiramente pela oralidade, o que significava que o dialogo era o ponto inicial na relacéo
entre mestre e aluno/a e, somente ap6s o dialogo, esse conhecimento seria reproduzido
fielmente pela escrita, o que sinalizava uma escrita subordinada a fala.

Apds o enfraquecimento do Império Romano, devido as crises de cunho econdmico e
politico, a cultura letrada caiu em desuso e a funcao da escrita foi restringida apenas ao ambito
da Igreja, sendo a escrita profana substituida pela escrita espiritual. Tudo isso indicou que a
igreja tinha o monopdlio da escrita, podendo exercer sobre ela censura.

J& na era Medieval, ap6s a queda do Império Romano a escrita continuou sendo vista
como algo sagrado, pois 0 monopolio dela ainda permanecia sob a Igreja Catolica, e foi em
meados do seéculo X1l e XIII que a fun¢do da escrita, ainda em ruptura com a leitura, foi alterada
como instrumento do trabalho intelectual. Este ensino intelectual, que acontecia nos mosteiros,
se dava pelo método da memorizacdo com a finalidade de que o aprendiz associasse o sinal
gréfico ao significado da escrita. Neste contexto de escrita e leitura em funcéo da religido, nota-
se que era essencial que os cidaddos cristdos aprendessem a ler para professar a sua fé.

Ainda na era medieval ocorreu a invencao da imprensa, o que fez com que o monopélio
da igreja fosse quebrado. J& no periodo da reforma protestante, Martin Lutero substituiu os ritos
oralizados pela a letra imprensa, o que o fez transformar o livro da palavra de Deus em
mercadoria, objeto de desejo, consumo e lucro (PEREZ, 2008, p. 182).

Neste contexto em que o livro sagrado se torna mercadoria percebe-se a associagdo da
obrigatoriedade da escola com a salvacdo que s6 se daria mediante a relacdo do homem com
este livro. Logo a leitura se tornou um dos elementos fundamentais da salvacéo trazendo a

responsabilidade da alfabetizacdo para a igreja e para a familia, porém, essa alfabetizacdo ndo
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representou uma liberdade de leitura, na verdade, ler nesse contexto significava ler apenas os
textos biblicos e escrever se limitava a somente assinar 0 nome.

Na modernidade, com a ascensdo do Capitalismo, apos o colapso do Mercantilismo,
novas exigéncias em vista ao ensino surgiram. Apos a Revolucdo Cientifica (em meados do
século XVI), a Revolugdo Francesa (em meados do século XV1I1) e a Revolugdo Industrial (em
meados do seculo XIX) houve a ampliacdo da escolarizagdo, mediante a necessidade de méo
de obra especializada sob a forte influéncia do campo cientifico.

A leitura e a escrita a esta altura ja se encontravam com outro conceito, como
instrumentos estratégicos para o desenvolvimento politico e econdmico. Em consequéncia
disso, se fez necessario a escolarizagdo em massa pautada na ordem e na disciplina, para assim
preparar a populacdo para a chegada das novas fabricas.

Lembrando que o Brasil, desde o seu periodo de colonizacdo, aplicou uma forma de
ensino segregada (ministrada pela companhia de Jesus), onde indios tinham educacdo
elementar, filnos dos proprietarios de terra educacdo secundaria e escravos nenhum tipo de
ensino (por ndo serem considerados seres com alma). Consequentemente analisando o cenario
do pais e as herancas deixadas por esse tempo historico podemos compreender os tecidos que
alimentam até hoje a realidade do ensino brasileiro.

Com o passar do tempo a educacao, a sociedade de modo geral, que antes era pautada
pelas explicacoes religiosas, pelo dominio do clero, da elite e da sua corte, foi sendo substituida
pela racionalidade cientifica que agora ofereceria novas explicac@es para 0s acontecimentos e
fatores do mundo.

Em coeréncia com essa percepg¢éo e entendendo que a ciéncia moderna influenciou o
mundo de tal maneira, é que venho encontrando sinais para me aprofundar nos estudos sobre a
leitura e a escrita. Em relacdo a esse contexto encontrei nas palavras de Lacerda (2015)
reflexdes que me levaram a pensar sobre a heranca adquirida e perpetuada em préaticas
mecanicistas que deixou seus impactos no que diz respeito ao processo de alfabetizacéo.

A autora, neste estudo, indaga sobre os mecanismos que foram apresentados juntos a
racionalidade cientifica fazendo uma critica ao sistema regulador advindo de um pensamento
cartesiano. Essa discussdo é um convite a pensar sobre a heranga que a ciéncia moderna
impregnou como forma de percep¢do do mundo, e como as novas ciéncias foram absorvendo
esses mecanismos das ciéncias exatas.

Desse modo, o0 ensino foi contaminado com procedimentos de observagdes,

categorizagOes, mensuragdes e pragmatismos, o que leva a crer que o processo de leitura e
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escrita fora pautado nos entraves da aplicabilidade tedrica e universalidade como nos afirma
Lacerda (2015).

Lacerda (2015) explica a aplicabilidade teérica dizendo que é algo herdado das ciéncias
duras que aprova a ideia de que a teoria € aplicavel. Nesta logica, a pratica fica no plano da
execucao e o que chamamos de préaxis ndo é levada em conta. Nesse plano a prética e a teoria,
a acdo e a reflexdo sdo esmagadas pela fisica moderna que ignora e imprevisibilidade e
apresenta respostas e calculos de trajetorias sem mediacdes.

Todos os eventos que ocorrem no processo de leitura e escrita sdo pensados a partir de
ciéncias da natureza controlaveis e aplicaveis apoiadas em seus conceitos e procedimentos
proprios que serdo depositados em todos, providos da mesma férmula.

Em uma ideia contraria ao que diz respeito a aplicabilidade tedrica comungo das

palavras de Lacerda (2015) ao dizer que:

A prética alfabetizadora ndo se presta como campo de aplicagdo tedrica e nem
tampouco ao exercicio do método. Alfabetizagdo é uma questdo de autoria, uma
pratica escrita pela professora e seus alunos, em dialogo com o meio. A alfabetizacéo
é um problema que se configura na pratica, em eventos discursivos e, em grande parte,
inéditos e Unicos (p. 194).

Posto isso e, pensando junto a escrita da autora, venho compreendendo que se falamos
do campo da linguagem e, exclusivamente, sobre o processo de alfabetizacdo, ndo podemos
aderir a esse contexto cientifico, pois a leitura e a escrita ndo sdo processos de aplicacdo de
teoria ou método; sdo construcdes coletivas nas quais 0s sujeitos sao os seus autores que dizem
e que transformam o mundo.

E preciso analisar os impactos que a ciéncia moderna também veio desencadear, apesar
de todo o avanco cientifico, podemos comprovar através de estudos que toda essa dindmica da
fisica moderna foi aderida nos marcos histéricos da alfabetizacéo e nédo trouxe solucdes, pelo
contrario, manipularam os sujeitos, os colocaram a prova de ajustes e ndo conseguiram 0s
propostos avancos.

Mortatti (2000b) afirma que os sentidos da alfabetizacdo, de acordo com os perpasses
historicos, sdo a base para analisar as praticas pedagdgicas influenciadas pela ciéncia moderna.
A autora ao realizar um estudo historico da cultura letrada no pais e, mais especificamente em
Sdo Paulo, denuncia a relacdo dicotomizada entre teoria e pratica mediante a bussola de um

paradigma moderno. Além disso, a autora também menciona nesses fios historicos a presenca
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de tensdes, disputas metodoldgicas, entre o que era considerado novo e revolucionario e o que
era considerado tradicional e antigo.

Em 1876, data que marca o inicio do estudo de Mortatti (2000b), veremos que a
necessidade de universalizar o ensino no Brasil se encontra latente, por tratar-se de um
momento histérico marcado por revolugdes, que exigiam um ensino mais avangado para a
execucéo das novas habilidades do mercado de trabalho.

E neste panorama de méo de obra qualificada que acontece a institucionalizaco da
educacdo no Brasil. O pais, a fim de alcancar o ensino em massa, teve que organizar um sistema
publico de educacéo e constituir um modelo especifico para alcangar as préticas culturais de
leitura e escrita.

Desse modo, se abriu a indispensabilidade de estudos que delimitariam um método para
insercdo dos cidaddos a cultura letrada. Nessa busca por uma metodologia urgente, é que foi
aberto um espaco para discussdes entre as comunidades cientificas por um método rapido e
eficaz. Mediante essa proposta e, consequentemente, em virtude dessa investigacao urgente, ou
melhor interesse politico e econémico, as discussdes acabaram se convertendo em acirradas
disputas pelo melhor método.

Veremos que falar da universalizacdo da Alfabetizacdo em tempos remotos seria 0
mesmo que participar de uma competicdo. Eram disputas atras de disputas com vérias propostas
de métodos, didaticas e até tentativas por solugdes acerca da maturidade das criancas com bases
psicoldgicas e bioldgicas.

Nas frustracGes pela universalizacdo em massa pela cultura letrada sempre havia um
culpado; as marcas do fracasso escolar ja se instauravam nos sujeitos, uma hora no professor/a
outra no/a aluno/a, porém, ap6s a analise de cada momento® denominado por Mortatti como
cruciais da historia da alfabetizacdo no Brasil, a mesma chegou a conclusdo que apesar de cada
momento ter tido as suas tematizacGes, o eixo central em cada um deles continuava 0 mesmo:
a busca por um melhor método que conseguisse alfabetizar os individuos. Por isso, no Gltimo
momento teremos uma passagem na histéria que foi chamada por desmetodizacdo da
alfabetizacdo, que foi um momento de revolugdo conceitual que deslocou a discussdes em

relacdo ao método para uma discussdo em vista o ensino e aprendizagem dos sujeitos.

8Na ocorréncia dessas mensuragdes pela busca da eficAcia de um método, Mortatti (2000) registra esses
acontecimentos em quatro momentos. O primeiro é a Metodizagdo do Ensino e da Leitura (i), o segundo é a
Institucionalizacdo do Método Analitico (ii), o terceiro é A Alfabetizacdo sob medida (iii) e o quarto € a
Alfabetizacdo: Construtivismo e Desmetodizacdo (iv). Esses momentos cruciais denominados pela autora, sdo 0s
que anteriormente mencionei no texto em relacdo aos momentos de tensfes no processo de leitura e escrita que na
visdo da autora apresentavam os sentidos da alfabetizagéo.
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Ap0s a ditadura militar de 1964, o Brasil apresenta novas conjunturas trazendo novas
exigéncias politicas e sociais principalmente no dmbito educacional. Depois desse longo
periodo demarcado por lutas de liberdade o cenario democratico centrou-se no direito de
educacdo para todos e, desde entdo, a Ultima tradicdo que contava com o0s metodos e bases
psicolOgicas passa a ser questionada.

Na intencéo de ir na contramdo do fracasso escolar em leitura e escrita houve no Brasil
uma espécie de revolucdo conceitual. Mediante as ndo- respostas em relacdo as necessidades
para a superacdo dos problemas sdcio-politico-educacionais, o discurso da Revolugédo
Conceitual em leitura e escrita foi representado pela construgdo do conhecimento linguistico
através das criancas, 0 que gerou o deslocamento da discussdo que era em detrimento do
métodos para o processo de aprendizagem do sujeito cognoscente e ativo.

Complementarmente a revolucdo conceitual neste periodo objetivou uma ruptura com o
ponto de vista tradicional. Agora as bases que sustentavam o processo de alfabetizacdo eram
outras e foi nessa revolugao conceitual, que se introduziu o construtivismo no Brasil.

O construtivismo destoante das outras teorias traz como ponto chave a Desmetodizacao
do ensino da leitura e escrita, defendendo a ideia de que a leitura e escrita ndo é um codigo de
transcri¢cdo sonora e, sim, uma representagédo do sistema cultural adquirido de forma interna e
individual que leva em conta a natureza do objeto.

Proposto por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, o construtivismo foi instituido nas
politicas educacionais e ¢ uma das influéncias tedricas, porém, a proposta da autora em desvelar
0s processos de aprendizado das criancas, infelizmente foi distorcido e adotado nas escolas
como método ou até mesmo avaliagdes cognitivas.

Veremos que a década de 1980 inaugura uma nova viséo conceitual de leitura e escrita
onde Ferreiro e Teberosky desfocam a discussdo do processo de alfabetizagdo do “como se
ensina” para o “como se aprende”. As autoras entdo descontroem uma visdo fundamentada na
questdo do método para se aventurarem a olhar a construcao do sujeito. Antes mesmo de pensar
no método é preciso pensar no sujeito cognoscente que pensa e cria levantando hipdteses e
criando estratégias.

Segundo as investigacOes de Ferreiro (2011) a escrita pode ser concebida de duas formas
bem diferentes: como codigo de transcricdo graficas das unidades sonoras ou como
representacdo da linguagem. A aprendizagem da escrita através do Sistema de Codificacdo
segundo ela, € uma mera questdo de estabelecer correspondéncias entre os sinais graficos,

indicando que a aprendizagem seria baseada em processos perceptivos e de discriminagdes
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(visual e auditiva), significando que os elementos e as relagdes ja estariam determinados nesse
processo ndo se alterando.

Ja a aprendizagem realizada a partir do sistema de representacdo, trabalha nas
perspectivas de conceitos, isto é, pensa na natureza da linguagem, o que significa que os
elementos e as relagdes ndo estdo determinados; eles vdo se construindo a partir dos
desdobramentos do processo. Além disso, ela ainda vai ressaltar que o processo de codificacdo
reduz a linguagem em uma série de sons que dissocia o significante sonoro do significado
destruindo assim o signo linguistico.

De acordo com Ferreiro (2011) a invencdo da escrita é parte de um processo histérico
de construcdo de um sistema de representacdo e ndo de codificagdo ou repeticdo. O
conhecimento nesse processo de representacdo € construido e atribuido sentidos dos proprios
sujeitos que dialogaram e refletiram sobre a natureza dos elementos que compdem a leitura e
escrita. Portanto, os saberes adquiridos nos processos de representacdo mergulham na
emancipacao do sujeito como detentor de conhecimento e por essas conclusdes a autora afirma

que:

E preciso mudar os pontos por onde nés fazemos passar o eixo central das nossas
discussdes. Temos uma imagem empobrecida da lingua escrita: é preciso reintroduzir,
quando consideramos a alfabetizagdo, a escrita como sistema de representacdo da
linguagem. Temos uma imagem empobrecida da crianga que aprende: reduzimos a
um par de olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega um instrumento para marcar
e um aparelho fonador que emite sons. Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém
que pensa, que constrdi interpretacdes, que age sobre o real para fazé-lo seu (p. 41).

Lado a lado com as denuncias que Ferreiro (2011) trouxe em um tom provocativo
comecei a pensar 0 que é/era a instituicdo escola e mais uma vez enxerguei uma escola que
comunga com os apelos de uma urgéncia econémica de aplicabilidade, de cunho mensuravel.

A escola referenciada a uma heranca historica que destitui o sujeito e ndo o olha como
humano, mas o coisifica como objeto nem poderia ser chamada de escola. Talvez minha viséo
pareca muito radical, entretanto, o que defendo por escola, como espago de conhecimento, faz
parte de um espacgotempo dotado de vivéncias entre 0s sujeitos.

Quando me deparo com essa histéria e vou me aprofundando nesses contextos de
construcdo vou me aproximando também do que Freire (2019a) vai chamar por sociedade
fechada. O autor afirma que Sociedade Fechada “[...] se caracteriza pela conservagao do status

ou privilégio e por desenvolver um sistema educacional para manter este status” (p. 44). E tudo
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faz sentido quando falamos desse contexto em que o conceito de leitura e a escrita veio baseado
em necessidades politicas e econdmicas.

Em sintese o0 autor vai dizer que essa sociedade alienada ndo tem consciéncia da sua
existéncia e é nesse ponto que retornamos ao que Ferreiro (2011) denuncia por coisificacdo do
sujeito (crianca) em um par de olhos, uma méo que segura um instrumento e um aparelho
fonador que transmite sons.

Reconheco o estudo de Ferreiro como uma contribuicdo riquissima para se pensar a
leitura e escrita, porém, desses alimentos para o pensamento e recorrendo ao meu lugar
epistemolégico, venho me acolhendo nas concepgdes do interacionismo linguistico proposto
por Smolka (2001), por compreender que a leitura e a escrita ndo se pautam somente nas
explicacBes das nocdes infantis. Em concordancia com Smolka (2001) penso que as teorias de
Emilia Ferreiro e Ana Teberosky nao poderiam dar conta em termos politicos-pedagdgicos do
fracasso da alfabetizacdo escolar. As autoras apontam a importancia da interagdo, mas se
prendem a explicar as nogOes de leitura e escrita infantis independentes delas. Isso se da até
mesmo por explicacbes em relacdo as bases teodricas que fundamentam a teoria do
construtivismo, que sdo as teorias do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget.

Fazendo um retorno a histéria da Alfabetizacdo juntamente com os registros de Mortatti
(2000b) veremos que essas teorias propostas pelas autoras ndo fizeram parar com as disputas.
Pelo contréario. As teorias mais uma vez foram tornadas métodos ou transformadas em
avaliacBes cognitivas.

Além do construtivismo e o interacionismo linguistico, vale a pena destacar, um
conceito que surgiu nesse processo de desmetodizagdo: o letramento. Justifico meus
esclarecimentos em vista a este conceito, antes mesmo de abordar o meu lugar epistemoldgico
pois, o letramento vem sendo utilizada nos documentos que dizem respeito as politicas
educacionais no Brasil.

O letramento, cujo termo € advindo do europeu literacy, foi proposto por diversos
estudiosos como um conceito para explicitar a denominacao de um processo de leitura e escrita
que tenha alcancado além do reconhecimento de grafemas e fonemas o aprendizado pleno da
leitura e escrita de acordo com as praticas sociais de linguagem. Como foi dito anteriormente,
através dos mapeamentos e registros da historia da alfabetizacdo, por onde passamos por
diversas revolucdes conceituais, o termo “ser alfabetizado” se restringiu por muito tempo nas

fungdes de somente escrever o nome completo, ler textos e ndo saber interpreta-los...
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Em muitos momentos passamos por esses equivocos ou ancoramentos desse cunho,
onde o termo alfabetizagdo ainda ndo havia alcangado seus sentidos atribuidos a uma totalidade.
Logo na ocorréncia dessas auséncias foi construido o termo letramento.

O letramento veio exatamente para falar sobre essa caréncia de funcao, expondo o termo
alfabetizacdo como ineficiente para abarcar essas questdes de totalidade nos quesitos: ler,
escrever e interpretar. Logo, este termo teve como proposta, trazer aos sistemas de codificagdo
as préaticas de leitura e escrita, isto é, enquanto a alfabetizacdo era vista apenas como uma
codificacdo de signos, o letramento serviria como via de complemento para inserir os individuos
nas praticas sociais de linguagem.

Nas palavras de Soares (2004) a proposta do letramento vem como uma extensao do
processo de alfabetizacdo indicando que o individuo ndo somente aprendera a ler e a escrever,
mas também aprenderd a fazer uso da leitura e da escrita em vista das praticas sociais de
linguagens. A mesma até defende que ver os processos dissociados seja um equivoco, por
entendé-los como processos que acontecem juntos, porém, hd uma insisténcia da parte dela ao
apontar os dois processos com especificidades diferentes.

As vezes, tenho a impressdo de que a teoria do letramento veio apenas para camuflar e
justificar um erro conceitual do processo de alfabetiza¢do que néo € visto como um ato politico.
O problema estaria realmente no conceito de alfabetizagdo, ou estaria no sentido que atribuimos
a ele? Nao seria um equivoco dizer que um processo de alfabetizacdo precisaria de um
complemento? Ora, poderia ser chamado de alfabetizacdo um processo de leitura e escrita ao
qual os individuos ndo pudessem se expressar de acordo com as suas leituras de mundo?

Questionamentos como este é que vieram alimentando meu pensamento no tecer desse
processo de formacgdo. Existe um contexto que influenciou a constru¢do da nossa historia,
porém, ndo precisamos nos conformar com ela e, sim, dialogar, reconstrui-la, modifica-la, e
como diria Freire (2019c) inserir-se na historia na busca de se afirmar como sujeito. Os fios
histéricos sejam em educacdo, ou especificamente como foram elaborados nesse contexto na
alfabetizacdo, ndo sdo os mais importantes. A relevancia dessa tessitura do passado se d& no
que faremos com esses fatos e o transformaremos na nossa vida presente e futura.

Aqui, nesses desdobramentos da historia, tentei esbocar um estudo do passado que na
minha formag&o docente serviu para me dar ancoramentos que me sinalizaram no reconhecer o

meu lugar epistemoldgico como professora-pesquisadora da sua pratica.
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33 A ALFABETIZAQAO PAUTADA NO PROCESSO DISCURSIVO: MEU LUGAR
EPISTEMOLOGICO

No decorrer dessas escritas perfilnei minhas herangas no processo de
ensinoaprendizagem e me refiz a partir de um conhecimento que gera autoconhecimento. Apds
tantas analises e reflex6es que abarcaram a minha formacao docente, na qual tenho caminhado
na necessidade de alfabetizar-me para alfabetizar na palavramundo, também trilhei o caminho
até encontrar meu lugar epistemoldgico. Nele, tenho me ancorado e me encontrado nas
evidéncias de um ser sujeito que reconhece o mundo e que se faz presente nele para dialogar.

Os estudos que reverberam na minha formacdo sdo também caminhos que me levam a
ser um sujeito melhor; que pautadas em palavras freirianas tendem a suprimir a opresséo e
pronunciar o mundo em uma eterna busca. Os estudos em alfabetizacéo, visto também em uma
I6gica intrinseca de minha vida, me auxiliaram a acolher as perspectivas de leitura e escrita que
acreditei pertinente ao processo de se tornar professora alfabetizadora.

Logo na intengdo de me aprofundar em uma alfabetizagdo interligada ao contexto, as
vivéncias e experiéncias dos sujeitos detentores de conhecimento, embarquei nos estudos da
leitura e escrita como processo discursivo (SMOLKA, 2001). Neste processo fui remetida por
uma busca historica, social, cultural e psicoloégica pautadas em um pensamento/linguagem
através do movimento das intera¢6es sociais.

Os ancoramentos desse processo discursivo sao advindos de acolhimentos da professora
Ana Luisa Smolka embasada nas contribuicbes de Vigotsky e Bakhtin que valorizam a
atividade mental ndo apenas em um aspecto cognitivo, mas exclusivamente um aspecto
discursivo. Pautada nessas visdes de cunho psicolégico e sobretudo filos6fico, Smolka (2001)
afirma que a atividade discursiva implica a elaboragdo conceitual pela palavra onde “ [...] a
crianca aprende a ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o que quer pela
escrita” (p. 63). A énfase desse processo se d4 na relagdo social e na pratica dialdgica
(SMOLKA, 2020).

A visdo de uma perspectiva discursiva em alfabetizacdo vai privilegiar a relagdo de
ensino e ndo a proposicdo de uma didatica ou método como foi visto no decorrer da historia.
As consideragdes que se alinhavam nesse processo dizem respeito as condi¢fes de producéo de
conhecimento tanto dos/as professores/as quanto dos/as alunos/as provenientes da interacdo de
um com o outro em relagdo com o meio, o que justifica a teoria ser historico critica.

Ao realizarmos uma anélise do processo de alfabetizacdo na escola veremos que a

linguagem é dificultada, pois a escrita da crianca € distanciada da sua fala (SMOLKA, 2001).
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Ao ouvir essa critica, no primeiro momento, pode ser considerada um equivoco, visto que 0s
métodos mais utilizados enfatizam a sonoridade expressa pela fala, entdo como seria a escrita
distante da fala? Pensemos.

No método tradicional por exemplo, as criangas aprendem a memorizar as letras do
alfabeto a partir de palavras ou imagens como, por exemplo, o B de bola, o C de casa, o D de
dedo..., e posteriormente ddo énfase as familias sil&bicas ou consciéncia fonoldgica, que
também serd um exercicio repetidamente expresso pela fala. Contudo, o distanciamento que a
autora adota para pensar envolve uma inexisténcia no quesito compreensdo do mecanismo da
linguagem & medida que ndo ha uma interagdo do aluno com a propria linguagem.

As relacBes de ensino nas quais tenho me debrucado sdo constituidas nas interagdes
sociais, nas trocas, nos dialogos e nas problematizacGes. O processo de escuta na leitura e escrita
¢ um momento fundamental para o desenvolvimento da crianca, mas também essa escuta é um
agente facilitador para o/a professor/a que ensina. Quando retornamos a essa “fala” (retratada
pela autora), fazemos referéncia a uma fala contextual, conectada a leituras de mundo, a
processos enunciativos.

Bakhtin (2006), um filésofo da linguagem e, sobretudo, um tedrico que vem
alimentando meu pensamento, contribuiu muito para minhas concepcdes e reflexdes em leitura
e escrita. Entendendo que o processo de alfabetizagéo se inscreve no campo da linguagem achei
muito rico me conectar com as escritas de Bakhtin (2006).

O autor, em suas obras, mostra com sutileza um estudo tecido na propria linguagem,
afirmando que a unidade dela é o enunciado®. Para ele o enunciado é sempre um acontecimento,
onde sua existéncia se da entre um enunciador e um receptor através do dialogo.

Bakhtin (2006), em seus estudos, denuncia a forma como foi sendo estudada a
linguagem no mundo, o autor faz uma critica aos estudos de Ferdinand de Saussure!®
(considerado um dos pais da nossa formacdo tradicional), apontando que a construcdo da nossa
formacdo estava pautada em estudos voltados a lingua. O autor ao constatar essa abordagem
entende que os estudos reduzidos ao objeto da lingua promoveria a sua morte e, essa por
consequéncia, deixava de ser viva e passava a ser somente pensada em seu aparato técnico e

normativo. Mediante a isso Bakhtin (2006) vai dizer que:

% Bakhtin (2006) afirma que: “A enuncia¢do enquanto tal é um puro produto da interacdo social, quer se trate de
um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das
condigdes de vida de uma determinada comunidade linguistica”, p. 124.

10 |inguista suico que surgiu no cenario do positivismo.
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A lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma, ndo passa de uma
abstracdo, que s6 pode ser demonstrada no plano teérico e pratico do ponto de vista
do deciframento de uma lingua morta e do seu ensino. Esse sistema ndo pode servir
de base para a compreensao e explicagdo dos fatos linguisticos enquanto fatos vivos
e em evolucéo. Ao contrario, ele nos distancia da realidade evolutiva e viva da lingua
e de suas func¢des sociais [...] (BAKHTIN, 2006, p. 110).

Nessa escrita Bakhtin (2006) justifica o seu objeto de estudo na abordagem da propria
linguagem. O autor entende que ao se tratar da lingua ndo estariamos trabalhando todo o sentido
que a interacao entre 0s sujeitos carrega, distanciando a linguagem da sua funcéo social.

Nesse contexto podemos fazer referéncia a educacgdo bancaria’* (FREIRE, 2019c),
onde a comunicacdao humana é verticalizada apontando a presenca de um emissor (professor/a
detentor/a de saber estabelecido) e o/a receptor/a (aluno/a, pasta vazia) que apenas recebera a
mensagem. Uma comunicacdo sem perturbacdes e sem perguntas, isto €, sem interacdo entre
0S sujeitos.

Os apontamentos dos dois autores denunciam a linguagem que temos por heranga na
nossa formacao discente e docente. Tanto Bakhtin (2006) quando Freire (2019c) afirmam que
a construcdo de uma linguagem engessada ndao permite a presenca de um dialogo. Vao em
direcdo a uma desconstrucdo desse formato de linguagem defendendo o processo discursivo na
alfabetizacéo.

Quando menciono uma alfabetizacdo na palavramundo, tenho em mente que € preciso
uma desconstrucdo, fazendo essa relacdo entre passado e presente. Neste processo de
investigacdo em meio a minha formacdo docente, onde faco as minhas analises, entendo a
palavramundo como constituidora do sujeito que leva em consideracdo o enunciado e que
extinguindo as dicotomias do eu-mundo reverberando na prética libertadora.

Quando Smolka (2001) propde a leitura e escrita numa perspectiva discursiva articulada
a interacdo social, ao dialogo e ao contexto como ferramentas para o processo discursivo, a
relacdo de ensino é deslocada do método para os indicios, sinais que 0s sujeitos ddo mediante
as suas condigdes e apreensdes de conhecimento em linguagem, pois “no movimento das
interacdes sociais e nos momentos das interlocucdes, a linguagem se cria, se transforma, se

constroi, como conhecimento humano.” (SMOLKA, 2001, p 45).

11 Educacdo Bancéria: determinada metaforicamente por Paulo Freire, Educacdo Bancéria é a relacdo vertical entre
0 educando e o educador. O educando nessa relacdo é o sujeito e o educador o objeto. O educando nessa relagdo
de ensino deposita 0 conhecimento no educando, este o recebe passivamente e o arquiva. Nesta destorcida viséo
de ensino nao ha criatividade, transformacéo e tampouco saber (FREIRE, 1987).
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Portanto, uma alfabetizacdo que se processe no movimento discursivo reconhece o
sujeito como produtor de conhecimento e de sentido. A escola, como espago de producéo de
saberes, tem ensinado as criancas a lerem um sentido supostamente, como nos afirma Smolka
(2001), univoco, isto é, a escola ensina as criancas a lerem e a escreverem, mas nao a dizer a
sua palavra. Bakhtin (2006) afirma que a palavra se apresenta como uma arena em miniatura
onde se entrecruzam sentidos ideoldgicos diversos.

Assim, diante de tal afirmacdo, como poderiamos reduzir o conhecimento no processo de
alfabetizacdo em palavras pincadas do contexto, em que as criancas repetem silabas, palavras e
frases mecanicamente?

Fazendo referéncia a tudo que foi falado, a partir desse meu lugar epistémico, encontrei em
Freire (2019a) uma atribui¢do ao processo de leitura e escrita extremamente importante. O autor

nos presenteia com suas palavras dizendo que:

[...] a alfabetiza¢do mais que o simples dominio mecénico de técnicas para escrever e
ler. Com efeito, ela é o dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender o
que se & e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente. E uma
incorporagdo. Implica ndo em uma memorizacdo mecénica das sentengas das
palavras, das silabas, desvinculadas de um universo existencial — coisas mortas ou
semimortas -, mas uma atitude de criacao e recria¢do. Implica uma autoformagéo da
qual pode resultar uma postura atuante do homem sobre o seu contexto (FREIRE,
1979, p. 41).

Portanto, ndo me canso de ler esse sentido que ele atribui ao processo de leitura e escrita,
se antes essas palavras eram lidas por mim superficialmente, hoje elas permanecem vivas.
Freire (2019a) nessa passagem vem retomar toda essa concepcao que eu venho tecendo para
falar, ndo s6 da linguagem, mas com a linguagem, pois ele mesmo diz que “quem dialoga,
dialoga com alguém sobre alguma coisa” (p.95). Isso significa primeiramente a mim a
confirmacdo da relacdo eu-tu, que se esclarece no entendimento de que ninguém educa
ninguém, mas que aprendemos em comunhao uns com os outros (FREIRE, 2019c).

Por fim, nesta pesquisa, onde fiz/faco empréstimos de saberes para tecer 0 meu, me
desdobro nas problematizacGes para me achegar a uma alfabetizacdo na palavramundo.

Logo no reconhecimento de uma formacdo que veio sendo tecida historicamente na
instauracdo de uma relacéo verticalizada é que puxei fios que me levaram a compreender essa
heranga tradicional, o curriculo, as politicas atuais, que foram sendo desenhadas de acordo com
esses interesses politicos e, as praticas que pautadas em métodos que nos desviam de uma

alfabetizac&o discursiva e emancipatoria.
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4. ALFABETIZACAO NA (CONTRA) MAO DA BNCC

Uma educacédo que pretendesse adaptar o homem estaria
matando suas possibilidades de acéo. Transformando-o
em abelha. A educacéo deve estimular a opcéo e afirmar
0 homem como homem. Adaptar é acomodar, néo
transformar (FREIRE, 2019a, p.40).

Estavamos todas (nds, professoras) na escola quando a diretora nos convocou a
secretaria e comunicou que teriamos uma capacitacéo na prefeitura para falarmos sobre a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Chegado o dia da capacitacéo, nos deslocamos até a cidade onde aconteceria o evento e
nos sentamos para receber as orientacdes da Equipe Técnica do Municipio. Enquanto
aguardavamos a chegada deles, conversadvamos sobre o cotidiano escolar. Sobre os/as
alunos/as, ensinoaprendizagem, dificuldades, contexto familiar dentre outros tantos assuntos
que a escola nos convida a conversar.

Nosso dialogo foi interrompido pela chegada da Equipe juntamente com a Secretaria de
Educacdo. Aguele ambiente conversador cessou. Eles montaram o equipamento e iniciaram as
argumentacoes iniciais...

Primeiramente a secretaria falou sobre a importancia da nossa funcdo na Prefeitura e
ressaltou os avangos que o Municipio havia alcangado nos ultimos anos. Apos a sua fala, a
equipe técnica introduz o assunto que seria tratado naquela tarde, a BNCC, e langou a pergunta
“O que voces sabem sobre a BNCC, para que serve?” Por alguns momentos aquele siléncio
persistiu naquela sala até que uma professora, descontraidamente e com o sorriso irénico disse:
“Serve para nivelar a educacdo no Brasil, igual que vai funcionar, né?”

Neste momento a sala ficou em siléncio mais uma vez e acredito que todas estavam a
pensar sobre essa provocacao. A equipe técnica nesse momento também ficou sem saber o que
dizer e logo iniciam sua apresentacao.

Neste capitulo sera discutida a BNCC e a sua implementacgdo nas escolas em relacéo ao
conteddo da leitura e a escrita. Reconhecendo que a Base é um documento que abarcou toda a
educacéo basica e se fez referéncia para todas as escolas, acreditei ser importante trazer para a
pesquisa consideracdes enviesadas a esse documento, tdo atual, quando se fala principalmente
a respeito da Alfabetizagdo. Apds alguns esclarecimentos e anélise do que seja a Base também
é discutido neste capitulo uma relagdo mais intrinseca da base com o processo de alfabetizacdo

pautada na palavramundo, no ato politico e no contexto defendida por Paulo Freire. Além disso,
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abre-se para a discussdo a imposicao de um curriculo comum em um pais constituido por uma
populagéo téo diversa e os principais interessados nessa centralizacao.

Para inicio de conversa, cabe aqui questionar como surgiu a BNCC, o que é a BNCC,
para que serve e a quem serve? De fato, é uma discussao que pode haver uma mao Unica onde

na qual vocé pode seguir as instru¢des ou subverter indo na contraméo.

4.1 PRIMEIRAMENTE UMA ANALISE DA CONSTRUCAO DA BNCC

A leitura e a escrita ¢ um dos conteudos de maior “preocupacdo” das Politicas
Educacionais Brasileiras, visto que o Brasil conta com mais de 11,0412 milhdes de brasileiros
analfabetos - o que corresponde a 6,6% da populacdo de 15 anos ou mais que nao sabem ler e
escrever. Um numero ainda muito relevante que desacompanha as exigéncias do momento
historico, econdémico e competitivo do pais.

Para combater as caréncias no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de leitura e
escrita dos/as alunos/as o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) desenvolve programas,
planos, pactos e documentos a fim de combater a taxa de analfabetismo que ainda € um ndmero
bem significante.

No ano de 2014, ap6s a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) com a ampla
participacdo de educadoras e educadores, o Congresso Nacional aprovou o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Este tem como objetivo determinar diretrizes, metas e estratégias para a
politica educacional no periodo de 2014-2024 (BRASIL, 2014). E foi de acordo com a meta 713
do PNE e por indicacdo da estratégia 7.1'* que foi estabelecida a implantacdo de uma base
nacional comum dos curriculos com a finalidade de atingir o indice Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB).

Em 2015 foi publicada a primeira versdo da Base ainda no governo Dilma Rousseff.
Foram diversas versdes publicadas, embargadas e debatidas até que em 20 de dezembro de
2017, no governo de Michel Temer a versdo da BNCC foi homologada. De acordo com esse

documento e seguindo fielmente a sua definicdo, a BNCC é:

2Disponivel em: <https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral, taxa-desce-a-6-6-mas-brasil-ainda-tem-11-
milhoes-de-analfabetos,70003364331>. Acesso em: 20 de julho de 2020.

13 Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb (BRASIL, 2015).

14 Estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes pedagdgicas para a educacéo bésica e a
base nacional comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos
(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local; (BRASIL,
2015).


https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,taxa-desce-a-6-6-mas-brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-analfabetos,70003364331
https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,taxa-desce-a-6-6-mas-brasil-ainda-tem-11-milhoes-de-analfabetos,70003364331
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[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o0 Plano Nacional de Educacéo (PNE). (BRASIL,2017, p.7).

Isto indica que esse documento de carater normativo € um dos instituidores do que deve
constar no curriculo das instituicdes de ensino. O documento é organizado de forma que cada
ciclo da educacdo bésica receba os seus contetldos minimos a fim de que sejam assegurados 0s
direitos de aprendizagens dos/as alunos/as atingindo as 10 competéncias propostas no
documento.

Como a pesquisa se propds a discutir o processo de Alfabetizacdo, a analise feita na
BNCC sera realizada na etapa do Ensino Fundamental anos iniciais no que diz respeito a Area
do Conhecimento Linguagens, especialmente o componente curricular Lingua Portuguesa.

Dentre esses conjuntos de préaticas de linguagens, o documento propde gque nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental o foco da acdo pedagdgica seja voltado para o processo
de Alfabetizacdo. Isto indica que a versdo homologada acelerou a aquisi¢cdo desse processo, ja
que no ano de 2017 as indicacGes relacionadas a leitura e escrita, no ciclo do ensino
fundamental, indicavam que os/as alunos/as deviam ser alfabetizados até o 3° ano. Diante dessa
aceleracdo, nota-se que ha uma corrida contra o tempo para combater o analfabetismo no pais
usando como estratégia a diminuicdo do tempo do processo de alfabetizacdo dos/as alunos/as.

E possivel analisar que a preocupacao dos 6rgéos publicos é de encontrar uma estratégia
que diminua as caréncias educacionais e € a partir dessas estratégias que podemos questionar
sobre as condi¢cdes como estdo sendo implementadas essas leis na escola e os sentidos
assumidos.

Aprendendo com as analises criticas de diversos estudiosos, podemos questionar o
slogan “Educagao ¢ a Base”. Sera? Uma frase composta por um duplo sentido pode de fato
garantir o direito de Educacdo para todos? De acordo com as minhas leituras, ha duas
interpretacdes no direito da Educacdo dos cidaddos. Umas das interpretacdes desse slogan é de
que a Educacéo é a base para que todo cidad&@o consiga se desenvolver e a reconhecer (ou se
conformar) com o meio em que estd vivendo e a outra ¢ a indicagdo de que a “Base” ¢ um meio
de efetivar todos os cidaddos ao direito da Educacéo.

Se prosseguirmos na analise do sentido da primeira interpretacdo teremos que nos
definir de que tipo de Educacdo estamos falando. Até porgque a Educacao que a Base promove

ndo é uma Educacdo baseada na Emancipacdo, mas em uma Educagdo que promova o direito
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de aprendizagem seja ele como for. Nesse sentido, o direito a Educagéo se reduz ao direito de
aprendizagem e € esse um dos enganos que esse documento pretende nos convencer quando ele
afirma ser um documento de revolugédo que garante a promocéo de igualdade educacional.

Batendo nessa tecla, ndo seria viavel pensar que estamos regredindo a Educacéo, um
direito de todos, & uma Educagdo Bancaria? A uma Pedagogia Tecnicista?

Paulo Freire (2019a) afirma que ndo se pode refletir sobre a Educacdo sem antes refletir
sobre o proprio ser humano®® que é um ser inacabado e que se percebendo assim, busca por sua
completude no ato de educar-se.

Esse pronome obliquo ““se” se torna parte integrante do verbo levando a compreensao
do que é 0 homem e de que, no seu processo de autorreflexdo, que se educa. Aprendendo com
Freire percebe-se que somente a partir desse pensamento pode-se chegar a raiz da Educacéo.

A educacdo €, sobretudo, uma busca de tornar-se sujeito do processo, ndo podendo ser
reduzido ao objeto da Educacdo. Segundo essa afirmacéo pode-se chegar as conclusdes em que
Freire diz que “ninguém educa ninguém”.

Mas como pode? Estamos tdo acostumados a pensar que aprendemos por mérito do
outro, que esquecemos a arte de educar-se. Somos sujeitos pensantes e criadores que se educam,
entretanto, nossa educagdo ndo pode cair no processo das individualidades, ou seja, 0 n0sso

processo de educar-se deve ser um processo de comunhdo com o outro na busca de si mesmo.

Sem davida, ninguém pode buscar na exclusividade, individualmente. Esta busca
solitaria poderia traduzir-se em um ter mais, que é uma forma de ser menos. Esta
busca deve ser feita com outros seres que também procuram ser mais e em comunhao
com outras consciéncias, caso contrario se faria de uma consciéncia objetos de outras.
Seria “coisificar” as consciéncias (FREIRE, 20193, p. 34).

Portanto, o processo de Educacéo ndo pode se reduzir as prescri¢des do outro, instrucdes
do outro ou pela determinacéo do outro. E preciso comunho para de fato reconhecer-se e é
também necessario sair do comodismo, pensar-se como sujeito do seu ato de criacdo e de
constituicdo de ser homem nesse mundo.

Professora Heronilza em uma de suas falas demonstra que a caminhada como professora

foi tecida com muito estudo, troca e comunh&o com outros/as professores/as.

15 paulo Freire se referia a0 HOMEM em uma época na qual as questdes de género e os estudos feministas ainda eram

incipientes. Posteriormente ele modificou este termo. Em “Pedagogia da Autonomia”, por exemplo, ele sempre se refere ao
HOMEM e 8 MULHER.
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Quando cheguei na escola em 94 eu peguei uma orientadora muito boa e como era em
horério integral (8 horas) nds professoras tinhamos 2 horas de planejamento por dia.
Era muito bom. Ali a gente estudava, dialogava e com orientagdo conheciamos autores
novos. Traziamos as teorias para a nossa pratica. E assim a gente criava 0 nosso jeito
de trabalhar (Professora Heronilza, Ago./2018).

A professora nos leva a pensar sobre a troca com o outro e mais uma vez reafirma que
ninguém aprende sozinho e que ninguém educa ninguém. Ambos se tornam facilitadores no
que diz respeito ao conhecimento. A professora Jhennyfer em uma de suas timidas falas diz:
“Infelizmente na minha escola eu ndo tive essa ajuda, essa base de estudo. O que nds professoras
recém-chegadas temos é muita solidariedade” (Professora Jhennyfer, ago/ 2018).

Ser solidario ndo € uma tarefa dificil, mas em meio ao sistema de sociedade competitiva
e meritocratica que vivemos, esse ato tem sido refutado pelos seres humanos dando lugar ao
individualismo.

As relagfes que estdo sendo feitas nessa sociedade atual € a que vai na contramdo da
Educacdo dialégica. Quanto menos troca, mais individualismo, mais competicdo e menos
humildade. Pensemos a partir da BNCC.

A BNCC ¢ afirmada como um documento que teve “participacionismo social”, e por
abrir suas versoes ao publico foi considerada fruto de uma ac¢do "democratica”. Nas reunides
de capacitacdo da prefeitura que trabalho umas das supervisoras afirmou muito entusiasmada

sobre essa acao dizendo:

A BNCC vem para dar um norte a educacdo brasileira, a nossa educacdo to sonhada.
L4 atrds quando tudo comegou todos os municipios do Rio de Janeiro, em nivel
nacional tiveram a oportunidade de opinar, sobre essa base. Foram enviados varios
questionérios sobre a educacgdo infantil, ensino fundamental... agora é fécil criticar a
base, porque 14 atrds muito ndo quiseram participar. Foi um processo muito bonito,
democrético, totalmente participativo. Esse documento é muito importante, nada foi
construido por acaso (SUPERVISORA, 2018).

Olhando pela defesa da supervisora, podemos sim acreditar que a BNCC foi um
processo que contou com a participacdao social, porém, devemos alertar que as falas que
reproduzimos podem estar encharcadas por um processo de alienac¢do no qual repetimos o que
0s principais interessados desse documento querem ouvir. Partindo de uma suspeita de que esse
documento pode conter contradi¢des, se faz necessario retomar os estudos que pontuam esse
“participacionismo social”.

Segundo Céssio (2019), a participagdo social como atribuicdo da BNCC ndo passa de

mais um engano para convencer escolas e professores/as de que o documento significa uma
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revolucdo na educacgdo Brasileira. O autor nos chama atengdo para um discurso laudatério que
comprovariam as virtudes democréaticas da base com um incrivel nimero de 12 milhdes de
contribuicdes provenientes da primeira versao dela.

Apesar da comprovacédo desse niumero, 0 mesmo autor salienta que ha um problema de
escala em relagdo a esse nimero que contabilizou 5,78% da populacéo brasileira. Em 2018 o
Brasil contou com 209 milhdes de habitantes e quase 2,2 milhGes de professores/as nas redes
publicas e privadas do pais.

De acordo com os calculos e com a porcentagem definida, € como se cada professor/a
atuante tivesse contribuido cinco vezes com a consulta. Cassio (2019) ainda nos demonstra
esse engano mostrando que o ndimero girou em torno dos 143.928° contribuintes, o que nos
comprova uma margem de erro de 8400%.

Além disso, para 0 MEC, um clique de concordo em um comentario de 50 linhas foram
considerados contribuicGes, entretanto, também néo se mencionou como foram adaptadas essas
“contribui¢des” e alteragdes nas versdes do documento. Embora tenhamos os nimeros como
forma de impressionismo, ou até mesmo peca modeladoras dos discursos, podemos analisar
que esse processo democratico do documento é provido de uma roupagem e uma regulacao
comum.

Diante desses dados, vale a pena repensar os discursos que atribuem a base e de seu
carater considerado democratico. Se foi democratico, por que apresenta ambiguidades em
relacdo a participacdo social? A quem esse dado pode beneficiar?

A instituicdo da BNCC, além de ser uma orientacdo do PNE, também foi fruto de um
momento histdrico conturbado - desse modo se faz necessério voltar a aten¢do ao contexto
histérico que essa base foi elaborada.

O processo de construcdo da base teve inicio no governo da Presidenta Dilma no ano de
2015, como foi mencionado no inicio desse capitulo, e no dia 16 de setembro desse mesmo ano
foi publicada a primeira verséo da base. Uma segunda verséo foi publicada no ano de 2016 e
neste ano, todavia houve o golpe com a aprovacdo do impeachment da Presidenta Dilma
Rousseff.

Com a mudanca de governo, apos um episddio sordido, a politica brasileira sofreu um

aprofundamento na logica mercantil, que ja se fazia presente no governo anterior, mas nao de

16 Nimeros obtidos da Secretaria Executiva do MEC via Lei de Acesso a Informagéo (Lei n. 12.527/2011)
(CASSIO, 2019).
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maneira tdo radical. Veremos que o documento apds a mudanca de governo ndo teve
continuidade e o texto que havia sido debatido foi totalmente transformado.

Um exemplo dessa mutilacdo diz respeito ao Ensino Médio, no qual veremos que as
areas de conhecimentos Lingua Portuguesa e Matematica sdo as Unicas privilegiadas e
detalhadas, o que justificou um desprezo e contrariedade ao que havia sendo debatido como
contetdo de extrema importancia para a formacdo do homem. Observa-se que as prioridades
estavam sendo marcadas por necessidades mercantis e por aquela famosa frase “preparacao do
homem para o mercado de trabalho™.

Em abril do ano de 2017, uma terceira versao foi divulgada pelo MEC e no final do
mesmo ano foi publicada uma outra, esta Ultima ndo tornada publica que foi enviada pelo
Ministério de Educacdo e Cultura ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em carater de
urgéncia. Segundo as analises de Correa (2019) essa versdo teve pouquissimo tempo para ser
apreciada e foi sob pressdo de grupos empresariais que essa atitude foi tomada tdo
repentinamente.

De acordo com a mesma autora no ano de 2016 a versdo se referia aos direitos de
aprendizagens e apresentava em suas entrelinhas uma perspectiva engajada na Pedagogia das
Competéncias. Logo na introducédo de sua versao homologada, no ano de 2017, € apresentado
“o conceito de aprendizagem como expressio do desenvolvimento de “competéncias””
(CORREA, 2019, p. 97). Antes 0 que estava nas entrelinhas passou a ser um fator de
asseguramento para as aprendizagens essenciais, ou seja, a partir dessas competéncias estaria
garantido o aprendizado proposto pela base. Segundo o documento da Base a competéncia é

definida como:

[...] como a mobilizacéo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p.8).

De acordo com essa definicdo do que seria competéncia, cabe aqui questionar de que
modo essa mobilizagdo do conhecimento é realizada. Sabemos que o conhecimento cientifico
foi transformado em forca produtiva capitalista e que € o atual modelo econémico do Brasil.

Todas essas mudancas e até mesmo a base sdo tentativas do governo para alavancar a
economia qualificando mais os cidaddos para 0 mercado de trabalho. As exigéncias feitas por
esses programas e até mesmo da BNCC néo sdo frutos das necessidades dos sujeitos, mas frutos

das necessidades de producao.



58

Diante dessa discussao, podemos voltar na epigrafe desse capitulo em que Paulo Freire
(2019a) afirma que uma educacéo que pretenda adaptar o sujeito mata as possibilidades de acéo
transformando-o em abelha.

O autor quando cita abelha leva o leitor a perceber que o inseto em questéo nao tem essa
liberdade de criar ou ndo, pois as suas agdes sdo produtos do seu instinto, dos reflexos, das
mecanicidades. E Freire ainda vai além afirmando que: “Quanto mais dirigidos sao os homens
pela propaganda ideoldgica, politica ou comercial, tanto mais sdo objetos e massas” (2019a,
p. 40).

E no caso da Pedagogia das competéncias existentes na base? Nao seria ela mais uma
adaptacdo do homem ao contexto e necessidades econdmicas? Em uma nota publicada pela
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) no ano de 2018

veremos uma critica as competéncias existentes na BNCC:

Reiterar que cabe a escola desenvolver competéncias em relagdo ao “saber fazer”
esvaziando seu contetdo é uma forma de negar o que ha de mais avangado no campo
da ciéncia, da cultura e da arte para a maioria da populaco brasileira. E negar a escola
como lugar de democratizagdo do saber, do conhecimento. A énfase na aprendizagem
para desenvolver competéncias, sabemos, esta articulada com as politicas que o Banco
Mundial e outros organismos internacionais vém desenvolvendo nos Gltimos tempos,
e tem a ver com pensar a escola como se fosse uma empresa. Se o produto da empresa
escolar sdo estas aprendizagens, ela tem que ser medida e avaliada principalmente
pelos seus resultados. N&o hd uma preocupagdo com a formacao integral do estudante,
com um desenvolvimento unilateral dessas novas geracGes. Pelo contrério: se trata de
um desenvolvimento estreitamente ligado & inser¢do produtiva das novas geracoes
(ANPED, 2018, p. 3)'.

Assim é possivel perceber o esquema de montagens que as politicas educacionais estdo
alicercadas e que apesar de toda a propaganda de participacdo social, de que certo modo teve,
que o projeto final do documento é demandado pelo movimento empresarial.

Ao olhar por essa 6tica, podemos perceber que a BNCC deixou-se saturar pela opinido
dos setores empresariais que buscam implementar os interesses do mercado. Com isso veremos
qgue a Base, antes de tudo, se tornou uma politica de centralizacdo curricular que quer a
consolidacdo de habilidades e o desenvolvimento de competéncias individuais. Diante dessas
afirmacdes o documento propde um trabalho antipedagdgico e, mais uma vez, podemos recorrer

ao que Freire diz sobre matar as possibilidades de agdo do homem.

YNota Publicada pela ANPED disponivel em:
<http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/anped_contra_bncc_em para_cne_maio_2018.pdf>. Acesso
em: 28/11/2019.


http://www.anped.org.br/sites/default/files/images/anped_contra_bncc_em_para_cne_maio_2018.pdf
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Ser adaptado as normas desse documento é 0 mesmo que se acomodar diante da situacdo
presente. Ditar o que serd ensinado e aprendido é o mesmo que descaracterizar o trabalho
docente e o sujeito do aprender. Ser as avaliacdes externas a bussola da educacdo é o mesmo
que subalternizar os dialogos com a comunidade escolar.

Pensando sobre toda a construcdo da BNCC e diante de todos os acontecimentos, é
inevitavel pensar nas inautenticidades das palavras didlogo e democracia nesse documento.
Segundo Freire (2019c), a palavra inauténtica € resultado do descompasso entre a a¢céo e a sua
correspondéncia, € 0 mesmo que conter, mas nao constar. A palavra dialogo e democracia se
fazem presente no documento, no entanto os seus sentidos n&o sdo assumidos e a palavra se

torna oca, alienada e alienante (2019c). Paulo Freire ainda vai alem dizendo que o dilogo é:

[...] uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir
e 0 agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo
pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco
tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes (FREIRE,
2019c, p. 109).

A partir dessa definicdo de dialogo construida pelo autor podemos traduzir que o didlogo
€ uma exigéncia humana; é a relacdo que marca a nossa historia no mundo e nao poderia um
documento considerado tdo importante ser esvaziado dessa acédo e reflexdo. Posteriormente a
essas analises de construcdo da BNCC, pensemos o processo de Alfabetizacdo diante de todas

as discussoes acima, na contra méo desse documento de méo Unica.

4.2 0 PROCESSO DE ALFABETIZACAO NA CONTRA-MAO DA BNCC

Apds a andlise da construcdo da BNCC poderemos fazer uma discussdo dos impactos
que esse documento oferece ao processo de Alfabetizacdo. De acordo com o contexto histérico
em que a Base foi homologada, ficou claro que esse documento expressou as ideologias do
Governo de Michel Temer, fruto da alianga entre ultraliberais e ultraconservadores.

Segundo Clara (2019), os ultraliberais representam os interesses do mercado enquanto
os ultraconservadores querem ditar uma composi¢cdo de sociedade, gerindo um discurso
machista que agride os direitos basicos dos individuos. Olhando por essas questdes destacadas,
podemos afirmar que a BNCC jamais cumprira a missao de orientar o trabalho docente, pelo
contrério, esta, por sua vez, servira apenas para controlar, desvaloriza-lo, subsidiar as avalia¢cbes

de larga escala e produzir livros didaticos (CLARA, 2019).
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O processo de Alfabetizacio mencionado no documento (BNCC) é registrado na Area
de Conhecimento Linguagens e, mais especificamente, no componente curricular Lingua
Portuguesa. Embora o contexto do componente curricular inicie na defesa de que o/a aluno/a
desde que nasce até a Educacao Infantil seja cercado de praticas de leitura e escrita, 0 mesmo
traz uma definicdo do processo de Alfabetizacdo de maneira muito esvaziada e mecanica,
afirmando que alfabetizar € o0 mesmo que codificar e decodificar os sons da lingua.

Olhando criticamente, podemos analisar que a Alfabetizacdo como foco da acéo
pedagdgica no Ensino Fundamental anos iniciais é fruto de uma ruptura no que diz respeito as
praticas sociais de linguagem, isto é, o que é mencionado como importante € a aquisi¢do da
lingua resumida em ortografia e gramatica. E a leitura de mundo, descartada?

Paulo Freire (2019c) afirma que o processo de Alfabetizacao deve ser marcado por uma
relacdo dialogica que va além do dominio mecénico das técnicas, ou seja, 0 que autor propde é
que seja um processo tecido por um ato de criagcdo consciente. Mas sera que a BNCC propde
esse ato de criacdo? Ou é mais um dispositivo de controle?

A Alfabetizacdo tendo como foco o sistema da lingua é o mesmo que retornar as
concepcdes do que é técnico, bancéario. Clara (2019), mencionando um cenario imaginativo,
pressupde que se Paulo Freire estivesse aqui, de corpo presente, diria que a BNCC é a propria
expressdo da Educacdo Bancéaria. Apesar da auséncia de sua composicao fisica, Freire deixou
a sua palavra escrita viva para registrar o desservico que é a homologa¢do desse documento.

Na prépria composicdo da base veremos resquicios de dispositivos de controle e a
prépria reafirmacéo da educacdo como sistema de depoésito. Firmado esse documento de carater
normativo, em que os direitos de aprendizagem se sobrepdem ao direito a educacgdo, nota-se
que infelizmente o documento em questdo fere 0 nosso ato de criagdo. Os direcionamentos
feitos nele vdo nos dizendo mansamente o que fazer, quando fazer, em que ano fazer e até
mesmo o que nao fazer. Essa afirmacao pode ser vista segundo as figuras que foram criadas a
partir da ferramenta de Print Screen®® no documento da BNCC.

A figura 1 retirada da propria BNCC é um manual alfanumérico construido pela base
para poder identificar os objetivos de aprendizagens e desenvolvimentos. Na propria imagem
teremos a legenda onde ha a explicacdo de cada par de letras e cada par de nimeros. J& na figura

2 temos uma planilha na qual séo representados: componente curricular, ano/faixa, campos de

18 Print Screen é uma ferramenta constituida nos aparelhos eletrdnicos, como computadores e celulares, que ao ser
usada realiza capturas das telas em que o individuo se encontra e os transforma em imagem.
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atuacdo?®, préaticas de linguagens, os objetos de conhecimento e as habilidades a serem
desenvolvidas.

Figura 1 — Manual Alfanumérico

EF67EFO1

______________________

Ensino Fundamental
numeracao sequencial

ano (01a 09)

componente curricular
bloco de anos

AR
Cl
Lingua Portuguesa/Arte EF
G=d GE
HI
Lingua Portuguesa/Educacao Fisica L=
12 LP
35 = MA
67
89
Fonte: MEC

19 Esse campo de atuacdo é registrado exclusivamente no componente curricular Lingua Portuguesa visto que, a
BNCC vé o texto como centralidade do processo de aprendizagem. O documento registra que através do texto
serdo trabalhadas todas as praticas de linguagem e todos os eixos da esfera linguistica. De acordo com a base o
ensino fundamental anos iniciais (que compreende o primeiro segmento), no que diz respeito ao aprendizado da
lingua materna, serdo norteados pelos quatro campos de atuagdo que sdo: Campo da vida cotidiana, Campo
artistico-literario, Campo das préticas de estudo e pesquisa e Campo da vida Publica. Ja no Ensino fundamental
anos finais (que compreende o segundo segmento) teremos algumas alteracGes observando que o Campo vida
Cotidiana é subtraido e o Campo vida publica é subdividido em dois, indicando que os Campos de atuagdo do
segundo segmento do ensino fundamental serdo: Campo artistico-literario, Campo das préaticas de estudo e
pesquisa, Campo jornalistico-midiatico e Campo de atuacdo na vida publica.
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EDUCAGAQ E A BASE

Figura 2: A BNCC em planilha
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Fonte: MEC

Ambas as figuras anexadas na pesquisa sdo para comprovar os direcionamentos que a

base realiza no processo de ensino aprendizagem. Lembrando que estamos trabalhando o

componente curricular Lingua Portuguesa e que as figuras foram destacadas mediante o tema

alfabetizacdo demarcado no documento nos dois primeiros anos do ensino fundamental. Essa

planilha pode ser encontrada no site do MEC e pode ser construida de acordo com a etapa, ano,
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area de conhecimento e componente curricular. Para isso basta vocé marcar a opg¢ao que deseja
e a planilha seré criada como é o caso da figura 2.

Nota-se que a partir das competéncias especificas de cada componente curricular
juntamente com o manual alfanumeérico, da planilha com as praticas de linguagem, dos objetos
de conhecimentos e habilidades o/a professor/a tem todas as suas expectativas forjadas pelo
sistema que ja diz o que ele precisa fazer e quais habilidades deve desenvolver para alcangar as
competéncias estabelecidas. Contraditoriamente a sua funcdo social, o/a professor/a se torna
apenas um aplicador, pois até mesmo os livros didaticos ja sdo elaborados com essa intencéo.
Na hora do planejamento, quando h& esse horario, que é reservado por lei, o/a professor/a se
limita a esquadrinhar a sua aula a partir desse documento com a finalidade de desenvolver as
habilidades propostas pelo ano escolar que leciona.

O que esta sendo dito aqui ndo quer determinar um antagonismo com 0s marcos legais
da educacdo Brasileira, mas, sim como essas leis tém sido usadas para beneficiar terceiros.
Sabemos da veracidade das leis institucionais, mas também, sabemos que ha uma distor¢éo em
seus sentidos dependendo da intencdo em que serdo usados. Um exemplo é quando a BNCC

registra em suas paginas, o que esta no Artigo 26 da LDB:

Os curriculos da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem
ter Base Nacional Comum a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996).

Com linguagem bem direta, a BNCC, fazendo uso do Artigo 26, estabelece que o
curriculo deve ser composto por uma parte diversificada desde que antes venha o que foi
estabelecido como conhecimentos ditos essenciais para o direito de aprendizagens. Logo
podemaos concluir que o que é diverso sera ensinado somente apds a conclusao do que é minimo,
ou sera que podemos dizer do que € maximo?

Podem soar radicais tais afirmac®es, pois aparentemente a base ultrapassa suas
intencdes de orientacdes ou balizadoras de uma educacéo de qualidade, para assim se constituir
como um instrumento de regulacdo que mina a composicdo do espacgo escolar, tirando o que
faz parte da sua leitura de mundo (FREIRE, 2011).

A partir dessas andlises, podemos decifrar em suas entrelinhas a limitacdo do foco
guando suas lentes estdo apoiadas exclusivamente em competéncias, ou seja, no saber e nas

habilidades. No aprender a saber fazer.
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Logo na introdugdo do documento pode-se observar que o foco das préaticas pedagogicas
é adotado mediante o desenvolvimento de habilidades e competéncias, indicando que tais
finalidades venham sempre a frente do sujeito. Tal afirmacdo me parece ser registrada no

préprio documento da seguinte maneira:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisfes pedagégicas devem estar
orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacao clara
do que os alunos devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de acBes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC (BRASIL, 2017, p. 11, grifo nosso).

Diante disso é possivel observar que a escola como referéncia de criacdo, espaco de
producdo de culturas, de libertacdo, autoria e dialogo, passa a ser um espago restrito e
esquadrinhado pelas pretensdes deste documento que subtrai dos processos educativos a sua
dimensdo politica e social. Logo, em consequéncia disso, este homem/mulher que é sujeito do
processo, € posto para fora da sua busca e da sua praxis (reflexdo e acdo do/a homem/mulher
para transformar o mundo) sendo deslocado para o objeto do seu processo. Resumindo:
converte-se em um mero recipiente a ser enchido, alienado.

De acordo com as concepgdes propostas na base, o/a professor/a também se torna alvo
da alienacdo a partir do momento em que ele nem sequer € visto como sujeito do processo.
Logo nesse movimento, o/a docente acaba por seguir as prescri¢des e 0s objetivos propostos
pelas competéncias eliminando toda expectativa criada por ele/a, que poderia ser fruto das
trocas com os/as alunos/as. O/A professor/a, além de ser manobrado/a para fora da sua funcéo
social, ainda serve de instrumento hegemdnico do sistema.

Ferreiro (2011) afirma que ha préaticas que levam o sujeito a ficar fora do conhecimento
se tornando apenas um/a expectador/a passivo/a, e este/a professor/a sujeitado/a a essa
mecanica, que consequentemente ndo € fruto de praticas préprias, ficam impotentes ao
questionamento do porqué se “ensina”.

No contexto do cotidiano escolar perceberemos a presenga de criangas que questionam
tudo: Por que fazer isso? Por que aprender aquilo? Para que vamos usar isso? Essas sdo as
perguntas que mais ouvimos dos/as alunos/as.

Lembro-me que no Ensino Médio, como aluna, eu também fazia essas perguntas aos

meus/minhas professores/as e muitos ndo conseguiam explicar o porqué de tais conteldos,
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alguns até diziam que era por estar no curriculo minimo e que precisariamos deles para fazer as
provas, 0s exames ou até mesmo aquelas avalia¢cdes do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (Saeb) (que compensavam os/as melhores alunos/as com um notebook). E uma
recordacdo triste, quando vejo que a intencao por tras dessa politica compensatoria era por conta
de alavancar indices.

Em presenca desses atos mascarados ao qual as memdrias me remetem, consigo
enxergar os atos conscientes que nds educadores precisamos atribuir ao processo de
ensinoaprendizagem. A compreensdo de mundo, de buscas e de inquietudes devem ser
produzidas pelo sujeito, por isso Paulo Freire diz que ninguém educa ninguém, na verdade o
que o educador faz é criar possibilidades (2019c).

No processo de Alfabetizacdo é a mesma coisa: o/a professor/a alfabetizador/a cria
possibilidades e ajuda as criancas a levantarem hipoteses sobre a leitura e a escrita. Eles juntos
rascunham, erram, criam estratégias e em comunhao se educam e reconhecem suas capacidades
de criacdo. E este episddio de criagdo, destacado na pesquisa me fez lembrar de Caetano, um

aluno que na época se encontrava no segundo ano do Ensino Fundamental:

Toda sexta-feira era dia de retornarmos a criagdo do nosso livro. Juntavamos as nossas
carteiras, vestiamos 0s nossos aventais de saco de lixo, pegavamos nossas folhas
brancas, lapis, borracha, pincel, tinta e sem se esquecer a canequinha com agua e um
paninho.

Para a composigdo desse livro faziamos o rodizio do escrivdo. O escrivdo, como a
propria palavra ja diz, era aquele que escreveria uma pagina do livro contando com a
ajuda dos colegas e apds finalizar a pagina o escrivado era substituido por outro e assim
sucessivamente.

Naquela sala o movimento da leitura e escrita ia se constituindo por falas,
questionamentos, davidas, esforgos e trocas. Ambos estavam envolvidos na
construcdo de um livro autoral composto por palavras e leiturasmundos que eram sO
deles. A cada pagina que faziamos era uma descoberta... Tudo ocorria segundo a nossa
expectativa e esse dia ao qual quero destacar, foi o dia em que Caetano aceitou a
funcéo de escrivdo.

Caetano era um menino muito esforcado e carregava em seus olhos, sempre
marejados, uma inseguran¢a, um medo em relacdo a leitura e a escrita e uma frase que
era seu cliché: “Eu nido sei tia”. As sextas-feiras eram marcadas pelas investidas das
criancas a mobilizar o aluno a escrever junto conosco.

Caetano foi se animando na ilustragdo, na pintura até que nesse dia tomou coragem e
pegou o lapis para escrever sobre quem era ele no livro. Apds aquela escrita movida
pelo esforgo, vi 0 quanto Caetano tinha progredido.

O final daquela aula se aproximava e Caetano ia para sua casa ha roga no mesmo
onibus que eu. Me ajudando a juntar os materiais que haviamos usado naquela aula
Caetano e eu comegamos uma conversa aonde eu o elogiava por seu desempenho. E
ele movido pela alegria disse: “Tia a aula hoje foi muito legal eu consegui escrever
no livro”. E logo com essa frase e movida pela curiosidade perguntei: “Caetano quem
tem te ensinado a ler e a escrever?” Ele fixamente me olhou nos olhos e disse: “ahhh
tia... eu aprendi sozinho” (DIARIO PESSOAL, 2019).
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Quando o aluno me direcionou essa resposta fiquei intrigada, pois as concepgdes que
tinha de ensino eram apoiadas na transmisséo. Fiquei pensando que poderia ser a professora, a
mée, uma tia..., mas nao reconhecia que pudesse ser possivel esse processo de autoria. Ora, a
minha formacdo na Educacdo Basica foi alicercada na Pedagogia Tradicional, onde o/a
professor/a era o/a Unico/a detentor/a de conhecimento e o/a aluno/a de nada sabia. Como que
agora seria diferente?

Mesmo ap0s passar por uma graduacdo onde conheci diversas teorias que abriram as
possibilidades dessa relacdo professor/a-aluno/a, ainda assim, a minha assimilacdo perante o
ensino de transmissdo ndo era algo tdo impossivel, pois em minha mente eu aprendi assim,
sendo silenciada e sendo monitorada. No entanto, no processo de educar-se, Caetano me
sinalizava nas entrelinhas da palavra “sozinho” a ndo aceitacdo de um processo transmitido pelo
outro ¢ sim mediado. A palavra “sozinho” dita pelo aluno denunciava imbricagdes que
compreendiam o coletivo.

Busquei esclarecimentos em Paulo Freire e compreendi que 0s seres humanos nasceram
para criar, para se tornarem sujeitos da sua historia e transformar o mundo. Ser emancipado.
Caetano, uma crianca de 7 anos, me alertava sobre uma iniciativa politica do ser autor, e me
mostrava erros na composicao da pergunta que o negava como sujeito da sua historia.

Freire (2019c) afirma que esse movimento dialégico de compreenséo de sujeito liberto
ndo é facil e ainda diz que para entender-se sujeito é preciso travar uma luta contra uma heranca
opressora, € expulsar o opressor de dentro de si e tirar as lentes que o faz oprimido e,
futuramente, um opressor. Por isso, a liberdade é comparada por Freire a um parto doloroso,
onde nascera um homem novo que superou a contradi¢do e tece incessantemente o ato de
libertar-se (FREIRE, 2019c).

Olhando para a BNCC e retornando ao “sozinho” do Caetano fui levada a
desdobramentos que me fizeram refletir sobre a formacdo docente e discente que vem sendo
regulada por um documento que ndo € resultado de atravessamentos que se fizeram na propria
escola. Pensar o processo de Alfabetizagdo e formacéo a partir da BNCC me induziu a pensar
nas leituras de mundo que estdo sendo apagadas das historias dos sujeitos, em virtude de um
documento que provoca exclusdo; de manipulacdo cujo interesses sao de terceiros ou como a

propria base intitula de parceiros®.

20 A BNCC faz parceria com a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e o Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao (Consed). Ambos sdo entidades que reinem gestores municipais e estaduais
de educacéo do Brasil, respectivamente, e sdo apoiados por fundagdes e institutos privados. (CASSIO, 2019).
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Olhando para um cenério de ler o mundo como nos demonstra Freire, como pensar no
processo de Alfabetizacdo nessa materialidade engessada e condensada em gramatica e
ortografia? Na&o seria a Alfabetizacdo para além da leitura da palavra escrita? Parece-me que
o documento ignora o ato politico que envolve o processo, suprime a emancipacao e coloca no
lugar os desenvolvimentos de habilidades e competéncias, que geram um esvaziamento do
curriculo escolar.

Garcia (2019) nos alerta para um curriculo que é construido a partir de um movimento
dialético entre pratica-teoria-pratica ¢ afirma que “ O ponto de chegada ¢ o ponto de partida de
qualquer trabalho tem de ser a pratica, critério de verdade para a teoria” (2019, p. 44). Logo, a
discussdo reflexiva da autora remete, mais uma vez, ao ato criador. Uma agéo refletida pelo
homem, sua praxis.

A BNCC acolhe o processo de Alfabetizacdo segundo a sua necessidade de combater o
analfabetismo, por isso, cabe aqui dizer que a preocupacdo dos 6rgaos governamentais nada
tem a ver com a libertacdo do sujeito. A precisdo colocada é exclusivamente em busca de
producdo. Logo, veremos que o documento déa sinais de que essa necessidade de universalizacdo
do ensino da lingua materna pode ser conquistada atraves da teoria do letramento. Esta
conjectura, por sua vez pode ser comprovada a partir das figuras 3 e 4 que foram retiradas do
documento.

Na figura 3 — retirada do tdpico que apresenta o componente curricular Lingua
Portuguesa na etapa do ensino fundamental — podemos ver a presenca da palavra letramento
enquanto forma de desenvolver habilidades nas préaticas de linguagens. Ja na figura 4 figura -
retirada do topico que se referia ao “Processo de Alfabetiza¢dao” - € plausivel verificar tal
afirmacdo da presenca do letramento, quando o proprio documento define que ser alfabetizado

é codificar e decodificar os sons da lingua.

Figura 3 — Indicios do letramento na BNCC



Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos
estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagcdo dos letra-
mentos, de forma a possibilitar a participacdo significativa e critica
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nas diversas_praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade,
pela escrita e por outras linguagens.

Fonte: MEC

Figura 4 — Reafirmac&o dos indicios de letramento na BNCC
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Nesse processo, € preciso que os estudantes conhecam o alfabeto
e a mecanica da escrita/leitura - processos que visam a gue alguém
(se) torne alfabetizado, ou seja, consiga “codificar e decodificar” os

BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

sons da lingua (fonemas) em material grafico (grafemas ou letras), o

que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonolégica (dos
fonemas do portugués do Brasil e de sua organizagdo em segmentos
sonoros maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do alfa-
beto do portugués do Brasil em seus varios formatos (letras imprensa e
cursiva, maildsculas e minusculas), além do estabelecimento de relagdes
grafofénicas entre esses dois sistemas de materializacdo da lingua.

Fonte: MEC

Tanto a figura 3 quanto a figura 4 levantam a suspeita da presenca do letramento em

suas entrelinhas, o que ndo quer dizer que o documento acolhe de forma explicita o conceito

porém, a visdo demonstrada mediante as figuras ddo sinais da dissociabilidade entre o se tornar

Alfabetizado e o letrado. Vimos que na apresentacdo do Componente Curricular Lingua

Portuguesa, tivemos a presenca da ampliacdo das préaticas de linguagens a partir do letramento,
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porém, quando posteriormente se refere ao processo de alfabetizacdo- se é que podemos chamar
de processo- 0 assunto se torna outro. E como se toda a discussdo das praticas sociais de
linguagem exercitadas na educacdo infantil fosse jogada para fora para que assim entrassem em
cena a decodificacdo e codificacdo de signos.

Ao afirmar os passos reivindicados por essa teoria de letrar, a escola passa a ser uma
instituicdo de bloqueio para o/a aluno/a que tem acesso desde cedo as praticas sociais de
linguagens e que de uma hora para outra sao limitados ao chegar no processo de alfabetizacéo.
Logo, o que vem sendo afirmado na BNCC Ensino Fundamental é inaugurada por uma ruptura

que prejudica a criangca como coloca Garcia (2019):

E frequente, no entanto, que este processo que vinha sendo vivido pela crianca seja
blogueado pela escola, com seus métodos, que longe de ajuda-la, a desviam de sua
metodologia prépria, colocando-a na forma homogeneizadora, que obrigue que todos
caminhem juntos pelos mesmos caminhos que foram ensinados a professora para que
cheguem juntos ao mesmo lugar, que dificilmente sera o da proficiéncia da leitura e
escrita (2019, p. 44).

Quando a crianca inicia na instituicdo escola, hd um rompimento do seu processo. O que
antes era uma vivéncia das praticas sociais de leitura e escrita segundo as suas percepcoes de
mundo; assim passa a ser apenas uma ministracdo de aula que tira a vivacidade dessas préticas.
As aulas que eram ministradas pelas andancas, pela casa e pela cidade sdo substituidas por aulas
de motricidade, reconhecimento de letras isoladas do seu contexto, atividades repetitivas e
mecanicas.

Diante de tantas oportunidades de dialogos que sdo decapitados das salas de aula,
percorremos uma relacdo de educador-educando que ndo se aperfei¢oa na alteridade e nem na
solidariedade com o outro. O que é posto é uma relacdo individualizada e engajada nos
propositos de competéncias e habilidades que sdo firmados em ideologias empresariais.

Tratando-se da BNCC, ndo poderiamos esperar algo diferente a partir do momento em
que foi apoiado o desenvolvimento integral dos/as alunos/as em desenvolvimento de
competéncias. Fruto da necessidade do mercado, a Pedagogia das Competéncias so serviria para
aumentar a competitividade e acompanhar a ciéncia moderna em virtude de seus principios
neoliberais, que trazem para o curriculo da escola uma qualidade que seja em prol da
produtividade.

Olhando pela definicdo do Neoliberalismo, que € um conjunto de ideias politicas e
econdmicas que prezam por mais competitividade excluindo a participacao do Estado, podemos

pensar que nada que venha dessa sociedade, conivente com essa ideologia, serd fruto de
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politicas que privilegiem o sujeito do processo. Desta maneira, 0 modelo de sociedade vigente
apela para uma Pedagogia Tecnicista na qual os sujeitos do processo ocupam uma posi¢ao
secundaria.

Dentre tantas coisas ditas em relacdo a construcdo da BNCC e do processo de
Alfabetizacdo podemos concluir que este documento, que propde um curriculo minimo, ndo
tem como prioridade o olhar para a diversidade e muito menos faz viés com um processo de
educacdo tecido pelo Cotidiano escolar. Tendo em vista que a BNCC traz em suas entrelinhas
politicas centralizadoras e ndo apenas orientacbes para os docentes, fica nitida a
descaracterizacdo que ela faz em relacdo ao trabalho docente que envolve pesquisa,
emancipacao e autoria.

A BNCC - longe de ser um documento de mao dupla que da direito aos sujeitos de ir e
vir — marca seu territério a medida em que vai oprimindo e reivindicando a legitimidade
hegemonica na escola. Antes, se a escola tinha autonomia para elaborar seus curriculos e seu
Projeto Politico Pedagdgico conectado com o seu contexto cultural, hoje ela estd sendo
monitorada e deve submeter seus documentos internos as habilidades e competéncias da base.
E nds, professores/as, o que faremos quanto a isso?

Dessa maneira, perante a todo esse momento lastimavel de decapitagéo de direitos, cabe
a nos professores/as seguirmos na contramdo dessa supremacia, levando como arma as nossas
astucias e as nossas artes de fazer (CERTEAU, 2014). Trabalhar na ocasido e no tempo com
luta e resisténcia por nossos/as alunos/as e pelo nosso papel social, historico e politico.

Apdbs esse momento de reflexdo podemos concluir que o processo de Alfabetizacao
discutido neste capitulo, em referéncia a BNCC, fere a dimenséo politica da educacédo. Parece-
me pouco provavel que um documento alicercado em praticas pedagogicas de leitura e escrita,
tdo enrijecido e excludente, alcance de fato uma educacdo de “qualidade”. Atrevo-me a dizer,
de acordo com as minhas leituras, que a Base pouco tem a intencédo de valorizar o trabalho do/a
professor/a-pesquisador/a, esta, por sua vez, tem por intencdo preparar um/a professor/a
aplicador/a.

O momento histdrico que estamos vivendo é complicado. A BNCC néo € curriculo e
muito menos fruto de experiéncias. O curriculo engloba mais que o saber socialmente
construido. Engloba também um saber que compreende o mundo, um saber que vem do
Cotidiano, um saber que é manifestacdo dos espagostempos.

O que o documento oferece ndo é o bastante para o desenvolvimento do ser homem. A
base tem por centralidade o objetivo que se quer chegar, o que indica a subalternizacdo do

sujeito que pensa, que cria e que transforma.
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Nilda Alves (2018) explica que é preciso compreender que ndo é possivel mudancgas no
curriculo sem a participacdo cotidiana efetiva de discentes, docentes, responsaveis e de todos
os envolvidos nos processos escolares, isto é, todo o processo de construcdo curricular é tecido
por relacdes entre sujeitos sejam elas complexas ou simples, até porque o dialogo nédo exclui os
conflitos (FREIRE, 2019).

O contexto de abordagem da BNCC, apds instituir um curriculo minimo, embora
proponha uma parte diversificada, apresenta a relacdo vertical que docentes e discentes estéo
sujeitos a viver, 0 que ndo garante a presenca de didlogos. O mesmo acontece com o tipo de
avaliacdo que é aplicada a partir desse documento, infelizmente, ao contrario de um processo
de investigacdo que busque pelas possibilidades de ensinoaprendizagem, a avaliacdo vigente
nesse documento visa solucionar as deficiéncias a partir de processos repetitivos de
treinamentos com énfase na memorizacao.

Podemos assemelhar esse documento até mesmo por uma concepcao bancaria que vé o
educando um deposito a ser enchido de “[...] conteldos que sd@o retalhos da realidade
desconectados da totalidade/...] (FREIRE, 2019, p. 79)”. Conteldos esses com prioridades no
campo mercantil — pois sabemos que por tras dessa politica existem interesses empresariais —
que visam um tipo de ensino que respondam as necessidades do mercado de trabalho.

Apesar das invisibilidades escolares provocadas por documentos controladores a escola
ultrapassa esses limites; ndo deixa de criar seus curriculos e apesar de toda repressao nao
abandona suas lutas politicas e nem permite que apaguem dela a sua autoria. Os docentes que
se consideram pesquisadores permanentes continuam em posicdo de resisténcia e ndo se deixam
cegar pelo ‘belo’ discurso.

Portanto, nesse espaco de didlogo, posso afirmar que esse processo de Alfabetizacao
gue envolve ato politico e leituras de mundo (FREIRE, 2014) ndo € visto na BNCC, e cabe a
nos professoras alfabetizadoras irmos na contra méo desse documento, aderindo em nossas
praticas exatamente ao que ndo foi dito. No processo de ato politico, envolvendo a leitura e
escrita ndo basta apenas molhar as pontas dos pés com as prescri¢es do outro como se féssemos
sujeitos destituidos de conhecimento. Nesse processo do saber ler e escrever a palavramundo €

preciso um mergulho que nos deixe molhados e ensopados (FREIRE, 2011).
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5. PROCESSO DE FORMAGCAO: ESCAPULINDO DAS AMARRAS DAS
CARTILHAS PARA ALFABETIZAR-SE NA PALAVRAMUNDO

Valer-se de uma cartilha que apresenta frases, palavras,
silabas e letras, seja em que ordem for, apenas como
pretexto para ensinar as criancas a decifrar e copiar, é
radicalmente oposto a criar condi¢cbes para que as
criancas se apropriem da linguagem escrita a partir de
sua propria experiéncia com a linguagem oral e com
uma linguagem escrita (GARCIA,2019, p. 54).

Era o primeiro dia de aula do ano de 2018, o ambiente era cercado de muita expectativa,
sorrisos, cadernos novos e muitas conversas de reencontro. Estdvamos em um novo lugar, pois
a escola estava em reforma. Era um grande galpéo e as salas eram divididas com PVCs. Por
iSO, as vozes soavam e extravasavam por cima das divisérias tendo como resultado falas que
ecoavam pelos limites.

Como nessa escola trabalhdvamos com turmas multisseriadas, naquele ano, eu iria
trabalhar com o0 1° e 2° ano e o 3° ficaria comigo até que a professora retornasse da licenca
maternidade. Para um primeiro dia de aula me organizei para levar uma atividade igual para
todos, independentemente da turma. “Mas o que levar?” Tinha que ser uma atividade que todos
conseguissem fazer. E foi nesse momento que me recordei de um dia de estdgio em uma turma
de educacdo infantil.

Toda semana nos estagidrias nos reuniamos e faziamos nosso planejamento de
atividades junto com as professoras. Nesse dia estdvamos buscando uma atividade que
trabalhasse com Pinturas Contemporaneas. O artista escolhido foi Romero Brito. Um pintor
contemporaneo, que apresenta uma arte ladica, colorida, atrativa aos pequenos. Logo ao
escolher o artista, fomos pensar no que fazer com as pinturas dele. Olhamos, escolhemos
algumas pinturas e ... bingo! Foi decidido fazer uma releitura com aqueles desenhos.

Em decorréncia dessa lembranca decidi fazer a mesma atividade no primeiro dia de aula
com as turmas multiseriadas. A principio quis contextualizar essa atividade. Mostrei quem era
0 Pintor, os trabalhos do mesmo e o que fariamos com elas. Com a sugestdo das criancas
escolhemos juntos qual seria a Pintura que fariamos a releitura e prosseguimos. A pintura

escolhida foi “O Casal de Peixes”:
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Fonte: Site Ideias e dicas, 2018.

Cada criancga estava fazendo a sua releitura. Todos concentrados e eu andando pela
sala para ver os desenhos delas. Comecei entdo a perceber que quanto mais avancadas em
relacdo ao ano mais tentavam copiar fielmente a pintura de Romero Brito. A principio até
pensei que fosse por conta das limitacdes devido a faixa etaria, mas depois de um tempo tirei
outra concluséo.

Ap0s passados alguns instantes os/as alunos/as comegaram a vir a minha mesa mostrar
seus desenhos. Cada desenho mais idéntico que o outro. A turma do 3° ano tentou fielmente
copiar as ideias centrais do pintor e 0 mesmo fizeram as criangas do 2° ano. Quando foi a vez
do primeiro ano, um dos alunos foi até a minha mesa com um sorriso largo faltando alguns

dentinhos e me deu uma leve cutucada, pos seu desenho sobre a mesa e disparou a falar:

Tia existia um tubardo nesse mar, um tubardo malvado que queria comer todo mundo.
Os peixinhos estavam namorando, apaixonados, quando de repente apareceu um
polvo e um sapo com 0s seus girininhos indo para as suas casas e comegaram a gritar:
Ai vem o tubardo malvado e saiu todo mundo correndo. (Davi, Fevereiro/ 2018).

Durante esse relato, 0 menino, com seu sotaque carioca, contava a historia apontando
para os personagens desenhados por ele. Aqueles peixinhos sem vida representados por aquela
copia tinham ressuscitado e, junto a eles, Davi havia convidado mais personagens para a
interacdo. Aquele desenho colorido e com as formas de Romero Brito acabava de ser
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representado a partir de contextos, de cores e formas autorais pelo aluno Davi desenhado e

testemunhado por suas leituras de mundo:

Figura 6— Pintura de Davi

Naquele momento, me mantive atenta ao que 0 menino contava entusiasmado. A cada
palavra que ele pronunciou meus pensamentos foram levados a problematizar a atividade que
eu havia proposto a eles. Logo entendia que o desenho também fazia parte de uma arte que €
fruto da criacdo do homem, uma arte de fazer, uma pratica social interligada ao contexto.

Suas dendncias refutavam a ideia de limitacdo, repeticdo e mecanizagdo constituinte nas
praticas escolares. Parecia que o ato do menino foi um pedido de fala me dizendo: - Estou aqui
e preciso estar em didlogo com vocé. Nao posso ficar calado! E é com essa memdria e,
sobretudo, com a experiéncia que inicio o0 assunto que sera dialogado nesse capitulo.

Partindo do pressuposto de que as préaticas pedagdgicas existentes na escola e vém sendo
construidas por misturas tedricas e metodoldgicas que camuflam o ensino tradicional é que
pretendo discutir junto ao processo de formacdo docente as préaticas existentes na Alfabetizacao
gue sdo pautadas no método aplicados através de cartilhas. Neste capitulo, justifiquei a minha
busca partindo desse instrumento, pois entendi que este tem funcionado como ponto de partida
das professoras experientes e inexperientes que dizem “néo saber alfabetizar”.

A cartilha pode ser considerada um manual didatico e um instrumento para o exercicio
da lingua. Ela esta presente na Historia da Alfabetizagdo no Brasil desde o século XIX. Esses

manuais surgiram nos movimentos da escolarizacdo das praticas culturais de leitura e escrita
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no pais, que foram marcados por diversas disputas metodoldgicas segundo os estudos de
Mortatti (2000b). Na busca pela eficacia do melhor método a cartilha ganhou destaque passando
a ocupar as tematizagdes, normatizacGes e concretizacGes sobre 0 ensino. A mesma servida
como instrumento de aplicacdo do método trazia em suas configuracdes a matéria a ser ensinada
(MORTATTI, 2000a).

Como entendemos que a cartilha estaria a servico do método imposto em cada momento
histérico veremos que na historia da leitura e escrita no Brasil teremos diversas cartilhas com
abordagens e método diferentes. Mortatti (2000b) menciona a presenca das disputas entre 0s
métodos, onde o método inicial no pais foi marcado por marchas sintéticas o que desencadeou
a elaboracédo de cartilhas da soletracdo e da silabacdo. Apos a institucionalizacdo do método
analitico, as cartilhas também foram construidas partindo processo de palavracdo e
sentenciacao.

A partir dos anos de 1930, comegou-se a usar métodos mistos, as cartilhas passaram a
ser baseadas pelos testes de ABC de Lourenco Filho, cuja finalidade era verificar o nivel de
maturidade necessaria para o aprendizado em leitura e escrita. A partir dos anos de 1980, com
a chegada das teorias construtivistas e interacionistas esses manuais comecaram a Ser
questionados, porém podemos comprovar analisando o0 momento atual que as cartilhas ndo
foram abandonadas, pelo contrario, nos anos 20 ainda se fazem presente (MORTATT]I, 2000a).

Apos essa definicdo e analise das cartilhas, talvez vocé esteja se perguntando qual a
relacdo da historia da releitura do peixe com o método pautados em cartilhas e o que posso
adiantar a vocé que dialoga comigo € que ambos silenciam os sujeitos e fazem parte de uma
pratica que extingue o processo dialdgico.

Em decorréncia dessa busca me deparei com autores/as, docentes, alunos/as e até
mesmo me choquei com a minha proépria pratica, com a finalidade de mais uma vez alfabetizar-
me para alfabetizar na palavramundo. A intenc¢do aqui, ndo foi a de estabelecer certezas e eleger
o melhor instrumento para aplicar um método, mas sim ir de encontro com as situagdes que
esbarramos ao longo do processo de leitura e escrita, e problematizar, pensar suas expressoes
(FREIRE, 2019c).

Muitas vezes somos pegos na escola fazendo coisas apenas para seguir 0 que ja esta
estabelecido pelo outro, pelo curriculo minimo, pela direcdo ou pela coordenagdo. Quantas
vezes nos pegamos cortando folhinhas, tirando xerox de coisas somente para preencher o dia e
abarrotar os cadernos? Esta € uma heranca que carregamos do TecnicisSmo e que usurpam uma

parte da nossa autoria. E um apelo a reproducdo como se esta fosse sindnimo de aprendizagem.



76

O mesmo ocorre quando falamos em Alfabetizagcdo. Muitas folhinhas, muito treino,
muita caligrafia, muita repeticdo, mas afinal aprendemos ler para que? Para quem? Como? Para
que serve? Acredito que estas sdo as perguntas que nos levam a tecer quem seremos nesse
processo de aquisicdo da leitura e escrita, sdo questionamentos como esses que nos levam a
praxis.

Retornando a experiéncia com o aluno Davi que me deu uma aula com a sua historia de
tubardo, girinos e peixes pensei sobre a pratica, a teoria, a autoria e até mesmo o Romero Brito.
Quem seria esse homem? Davi, um menino de 6 anos, colocou Romero Brito, que para ele era
um desconhecido para fora da sala e assumiu sua potencialidade autoral. O menino me alertou
para que olhasse a relagdo professor/a-aluno/a e a armadilha que eu prépria criei. O menino
pisoteou a armadilha, escapuliu de suas amarras e ainda saiu saltitante. O impacto que a atitude
do menino me causou, me sacudiu me fazendo repensar essas praticas que nos amarram e
engessam a nossa autoria (MELO, 2017).

O que significava a presenca de Romero Brito nessa atividade? Mais uma influéncia
hegeménica? Mais uma venda de produto? Mais uma forma de reproducdo? Ou 0 mesmo que
uma cartilha em Alfabetizacdo? Mas afinal, o que é uma releitura? Uma retirada da autoria a
fim da emersd@o em repeticdo e treinamentos? Copias?

Ap6s muitas reflexdes compreendi que o que chamamos de obras de artes sdo aquelas
que nos adentram, que exerce um trabalho em nés expandindo pensamentos e fomentando a
nossa linguagem. Com todo respeito ao pintor, o que ficou claro para mim é que Romero Brito
ndo cria obras, ele apenas produz imagens para serem replicadas em série e aprisionadas em um
formato.

Ao relacionar esse acontecimento da releitura e o processo de leitura e escrita,
compreendi que em se tratando da Alfabetizacdo, Romero Brito seria uma cartilha ao ser
memorizada e repetida, indicando que qualquer processo de ensinoaprendizagem que seja
apoiado em repeticao e treinamentos ndo vé a linguagem como pratica social, a vé apenas como
um cadigo a ser decifrado (FREIRE, 2019c).

Entdo, se desejo partir de praticas que se pautem na palavramundo preciso desconstruir
e refutar essas praticas de heranca tradicional cartilhada. Mello (2017) vai afirmar que o sucesso
das cartilhas se deu por conta desse carater de manual; quando néo se sabe fazer algo vocé
copia, reproduz. Em consequéncia a essa reproducdo a autora vai levantar uma questao
importantissima quando questiona o que a cartilha faz com o sujeito, e logo ela mesma responde

dizendo que esses manuais ao reduzir a linguagem causam: “[...] a perda de sentido, da
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complexidade da cultura, em nome do apagamento do mundo, do aplainamento da experiéncia
e do achatamento do pensamento (p. 119)”.

Analisando os fatores negativos que esse tipo de método provoca na nossa formagéo,
como marca registrada, podemos verificar que os desdobramentos desses manuais coisificam e
limitam o sujeito tirando dele o direito de exercer seu pensamento critico de construgdo de
mundo. Logo todas as causas levantadas por Mello (2017) comprovam um descumprimento
no que diz respeito aos principios basicos de ensino?!, que sdo garantidos no Art. 3° da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), mas que ainda assim, sdo extremamente presentes nas praticas
pedagogicas, 0 que fazem o ensino escolar ser tdo mondtono e, na visao de muitos, uma etapa
da vida tdo chata.

Uma das professoras com que conversei ao relatar uma quantidade absurda de atividades
proposta pelas escolas me questionou o seguinte: “Por que aprender tem que ser uma coisa
chata? Céopia... “A aprendizagem é viva. E texto. E historia” (Professora Heronilza, Ago./2018).

Essa afirmacdo da professora me remeteu aos estudos da linguagem quando Bakhtin
(2006) diz que a linguagem é viva e que por isso ndo poderia ser pautada nos estudos da lingua.
O autor e a professora mediante essas afirmacdes me fizeram compreender que a cartilha
(anunciado até entdo como ponto de partida pelas professoras alfabetizadoras) é embasada em
uma abordagem que mata a linguagem descartando a interag@o entre os sujeitos, as leituras de
mundo, as complexidades da cultura, o que limita o pensamento dos sujeitos a somente
reproduzir.

O método produzido por cartilhas é uma das procuras das professoras quando sao
direcionadas a uma turma de alfabetizacdo. Muitas séo pegas pelo medo e pelo desespero da
primeira vez, outras dizem que adoraram alfabetizar nessa repeticdo, e ainda ha quem diga que
alfabetizar de maneira que subverta a cartilha € muito dificil. Alguma das professoras com que

conversei me contaram como foi a sua primeira experiéncia na classe de alfabetizacéo:

[...] a primeira letra, familia do B. O dia que eu dei a familia do B, a minha vontade
era nem voltar na escola. Eu falo B com A, o aluno falava qualquer coisa menos o
BA. O inicio foi dificil, eu precisei estudar muito para tentar de outra maneira
(Professora Silvana, Out./2019).

21 Nesta nota busquei destacar para mais esclarecimentos o Artigo 3° da LDB com alguns principios que sao feridos
pelo uso dos manuais (neste caso, as cartilhas).

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;

111 - pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagogicas;

X - Valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

XII1 - garantia do direito a educacao e a aprendizagem ao longo da vida.
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‘Eva viu a uva’, quem nunca fez isso, se vocé ndo sabe? Tem que comegar numa
cartilha né? [...] apds estudar muito vi que ndo fazia sentido nem para mim nem para
as criangas. Percebi que tinha muita coisa viva para as criangas aprenderem
(Professora Heronilza, Ago. /2018).

A fala das duas professoras denuncia a presenca do método embasado em cartilhas e
ambas nos contam uma experiéncia marcada por um ndo saber que precisa se fazer saber, pois
0 ano letivo ja estava em andamento. Ao perguntar pelo periodo de alfabetizacao das duas pude
constatar que a cartilha esteve presente nos seus processos de formacdo, e por isso, talvez, no
primeiro momento, os critérios de escolha pela cartilha tenham sido por esse motivo.

Segundo Mortatti (2000b) a histéria da alfabetizacdo foi marcada por questdes,
principalmente metodoldgicas, o que comprova que a maioria da populacdo brasileira tenha
sido alfabetizada mediante a imposicdo de métodos. Logo podemos dizer que ambas as
professoras poderiam estar partindo do método de ensino ao qual foram ensinadas.

A fala da professora Silvana demonstra um certo desespero por nao saber fazer e,
posteriormente, uma frustracdo pelo ndo sucesso. A iniciativa da professora foi marcada por
uma linearidade, onde o ensino partiria do isolamento das silabas até chegar a sua totalidade,
porém, ela foi desapontada pela ndo aceitacdo das criancas, pois para elas nada significa o
“BA”.

Nesse episodio de isolamento de silabas, um dos passos do método sintético apresentado
através de cartilhas, pude aprender com Garcia (2019) que esse isolamento é uma oposicdo ao
que chamamaos de linguagem, pois esta é uma totalidade que ao ser fragmentada perde o sentido.
Logo podemos compreender que a silaba ndo tem significacdo para as criancas quando retiradas
de contexto e, por esse motivo, elas dizem qualquer coisa ou palavra menos a silaba BA.

Ja a fala da professora Heronilza mostra num primeiro momento uma escolha pelo
método expresso em cartilhas, onde a professora justifica sua escolha também pelo ndo saber,
porém, sua fala é marcada por um processo de formacao docente que desconstruiu esse ponto
de partida por esse instrumento. Além de mencionar a presenca dele na sua carreira como
professora, Heronilza ainda alerta sobre a auséncia de sentido que esse método carrega, pois
diante da sua fala a cartilha mata a linguagem que € viva.

De acordo com Lacerda (2019) a cartilha cria dificuldades e ainda instala uma I6gica no
interior das relaces, justificando que ao isolar as silabas e fonemas a autora menciona que séo
criadas marcas nas relagOes sociais, que consequentemente negam as autorias, cercando as

tramas discursivas e endurecem as interacOes dialdgicas, apagando os atos de criagao.
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Mas gostaria de destacar um ponto em comum que as duas professoras tocam: o estudo.
Sao duas professoras: uma que iniciou sua carreira na década de 90 e a outra nos anos de 2019
e mesmo se passando quase 30 anos ambas contam a mesma historia apesar dos contextos serem
diferentes.

As duas chegam a escola apds passarem pelo ensino superior e seguem as mesmas
iniciativas e, junto a historia das duas, tenho certeza que ha milhdes de professoras que ao
chegar no ambiente escolar, também sem saber o que fazer recorrem a uma cartilha, inclusive

eu, como relatei a seguir:

No ano de 2017 eu acabava de sair da Universidade e estava prestes a tomar posse do
meu primeiro concurso. A primeira turma de alfabetizacdo foi no ano seguinte e a
responsabilidade de alfabetizar me batia as costas. Na faculdade eu néo tive nenhuma
disciplina que discutisse o processo de Alfabetizagdo, fora uma optativa? com carga
horério de 60 horas, fruto da luta solitaria de uma professora. Posso dizer que esta
disciplina me ajudou muito! Eu havia trilhado caminhos na faculdade que me
levassem a compreensdo do processo de alfabetizacdo, pois eu acreditava que uma
professora deveria sair da universidade sabendo alfabetizar. Os estudos teoricos
adquiridos até 0 momento se faziam insuficientes para uma compreensdo visceral do
que seria 0 processo. E apos ler e reler teorias e ndo compreender o “como fazer” de
maneira que fosse na contraméao da cartilha (pois ndo acreditava nesse método) tentei
naquele ano de 2018 iniciar por ela até encontrar uma outra maneira de alfabetizar
meus/minhas alunos/as.

Um dia em minha casa planejando algumas aulas para aquela turma, sentei-me a mesa
do computador e comecei a acessar a internet. Abri 0 GOOGLE e digitei:
Alfabetizacdo. Ao clicar na ferramenta de busca se abriu na tela um abarrotado de
atividades e, ap6s olhar algumas, me deparei com uma cartilha com as familias
sildbicas. Ela era composta pelas familias sildbicas e abaixo uma imagem que iniciava
com a silaba acima, isso de B a Z. Acreditando estar num caminho mais ou menos
certo, mesmo em conflito com a cartilha peguei aquele arquivo, imprimi e levei para
aturma.

No outro dia cheguei na escola com aquela por¢éo de folhas e as fixei na parede. A
minha intengdo era que eles ndo ficassem presos em reproduzir aquilo, mas que
tivessem um auxilio para a consciéncia fonolégica. Iniciei a aula e toda palavra que
eu escrevia e eles se esqueciam como formar eu recorria a cartilha. “E o M com A do
macaco”. E assim foi... Todos avangaram de alguma forma, mas ndo como o esperado.
O que me aliviava é que no outro ano eu sabia que eles estariam comigo novamente e
que poderiamos dar continuidade ao processo, aonde eu teria mais tempo para me
planejar.

Um belo dia propus as criangas que escrevessem os homes das imagens dessa cartilha,
em sua totalidade com a finalidade de rever aonde tinhamos avangado. Dei uma folha
para cada um e eles comecaram a escrever. Passando alguns minutos Hugo me chama
e indaga: “Tia, tia vem c4, tia aonde estd a familia do ( k ), eu tenho que escrever cup
cake, como se escreve?” Nesse momento olhei com estranhamento para ele e disse:
“Hugo, mas ndo tem cup cake ai, deixa a tia ver” Quando fui a mesa de Hugo me
surpreendi e dei uma risada, uma risada de mim. As criancas do 2° ano logo
comecaram a rodear a mesa dele e falarem: “Hugo isso ¢ um doce” e ele insistia: “Nao,
é um cup cake!”.

22 A disciplina é fruto da luta solitaria da professora que a criou durante o ajuste curricular, argumentando a
inconsisténcia de um curso de Pedagogia cuja matriz ndo contemplasse o tema.
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O que acontecia era que Hugo estava na familia silabica da letra “D” e havia chegado
no D+0O. A imagem, para mim que ja era letrada, indicava que a silaba “DO” era
representada pela imagem de um DOCE, entretanto a imagem lida por Hugo que
ignorou a silaba era um cup cake. O menino insistia que havia algo errado naquela
ficha... Em seguida convencida pelo cup cake do menino fui a lousa, escrevi a palavra
e expliquei a origem, pois de fato era um cup cake.

Por fim, diante de tantas amostras era hora de abandonar aquela cartilha de vez e partir
para uma alfabetizacdo outra, mas antes, era percebido que a mudanca iria partir por
mim em um processo de Alfabetizar-se (Diario Pessoal).

A seguir a cartilha com o respectivo cup cake de Hugo.

Figura 7 — A armadilha
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Fonte: Soescola.com

Apds esse acontecimento percebi que a minha pratica se chocava com as teorias que eu
queria dialogar. As percepgoes que os/as alunos/as tinham eram opostas a tudo que indicava na
cartilha. Por mais que muitos repetissem as familias silabicas, era nitido que aquele processo
de repeticdo ndo se dava por motivos de compreensao da linguagem e, sim, de um movimento
de reproducdo a partir do método que eram apresentados a eles.

Aprendendo assim entre uma pancada e outra, me encontrei com as escritas de Garcia
(2019), autora da epigrafe desse capitulo, que construiu uma critica muito contundente com o
gue acontecia comigo naquele momento.

A autora, através de suas escritas me alertou que a cartilha faz oposicéo a criacao de
condigdes de apropriacdo da linguagem a partir das experiéncias proprias, 0 que me orientou a
entender que a cartilha exclui as possibilidades outras de ensinoaprendizagem, e ainda limita o
processo de leitura e escrita a contetdos classificados como os de 1° ano. Isso me levou a pensar

que nesta perspectiva acartilhada a crianca que agora estava na classe de alfabetizacdo, s
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poderia ler bola, boi, baba, bab4, Bia, mas ndo poderia ler palavras que estivessem fora desse
contexto candnico (FREIRE, 2019c).

Diante dessas ideias podemos avaliar que nesse método ha um locutor e um receptor
que nunca mudam de lugar, o que nos leva a perceber que se tratando das cartilhas ndo ha a
presenca de didlogo entre os sujeitos. Freire (2019c) afirma que o didlogo é uma exigéncia
existencial que levam os homens a entenderem as suas significagcdes enquanto homens, entéo
como poderia um processo de alfabetizacdo nao levar em conta o didlogo e ampliar o mundo
através da leitura e da escrita? Como expandir o mundo em um ensino pautado em um método
que ndo se conecta ao contexto, mas somente em repeticdo de letras, silabas e palavras
canonicas?

A forminha a qual eu estava limitando a alfabetizacdo me trazia momentos de reflexdes
e questionamentos serissimos. O método ao qual eu vinha reproduzindo ndo instaurava relacdes
dialdgicas, pelo contrario, neste método o que as criancas aprendiam eram apenas regras,
repeticdes, relagdes entre grafema e fonema, ortografia, gramatica.

Freire (2019c) explica que o processo de Leitura e Escrita ndo € apenas aprender a ler e
a escrever a lingua materna; o ato de Alfabetizar e Alfabetizar-se é aprender a ler e a escrever
a sua historia; é aprender a ler e escrever a sua palavra; é se conhecer. Em outras palavras, é um
ato reflexivo da cultura, é refletir criticamente sobre o mundo. E se humanizar; é um ato de
liberdade...

Portanto, ao invés de apenas uma metodologia, é necessario que os envolvidos nesse
processo compreendam que o método nédo € o Unico fundamental ao processo, contudo é parte
integrante do ensinoaprendizagem do/a aluno/a e da formacao do/a professor/a. O/A professor/a
em seu processo formativo passa por constantes mudangas, pois ele vai se encontrando e
construindo o que chamamos de praxis. E € nessa praxis que talvez construamos um método
fruto da interdiscursividade entre os sujeitos (SMOLKA, 2001).

A leitura e a escrita vao para além da aquisicdo de uma técnica, a leitura e a escrita
também é uma forma de se inscrever no mundo e amplia-lo. Freire em suas obras fala de um
conceito de leitura e escrita viva que ndo nasce de uma repeticdo mecanica e sim de vivéncias
na infancia, leituras de mundo (2011). Paulo Freire ainda afirma a alfabetizacdo como um ato
politico e explica que os problemas que estamos enfrentando na educa¢do “ndo sdo apenas
problemas pedagdgicos. S&o problemas politicos e éticos tanto quanto os problemas
financeiros” (1997, p. 34).

Querer discutir a Educacdo sem partir da propria Educacdo é o mesmo que continuar

parado. O movimento de investigacdo exige um contato intrinseco com o que seré pesquisado,
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0 que indica que de nada adiantard se partirmos das partes. A educacdo precisa ser vista em sua
totalidade e ndo por pedacos.

Talvez esse seja 0 nosso problema: olhar e pensar apenas nos problemas, nas
dificuldades. Logo o que fazemos com a educacdo também fazemos no processo de leitura e
escrita, olhamos para os problemas e queremos gerir solugdes a partir deles. Em contrapartida,
h& a necessidade de ampliar para outras dimensdes e, para isso, € preciso captar as relagdes que
se dao nesse processo de ensinoaprendizagem, que atravessam 0s sujeitos. Uma prova disso é
de como chegamos até o momento histdrico atual e que se chegamos foram por iniciativas
politicas sejam elas enviesadas em principios ideologicos libertadores ou alienadores.

Em a Pedagogia do Oprimido, Freire (2019c) fala do processo de desumanizagéo como
uma realidade historica. A desumanizacdo segundo o autor ndo é somente de quem tem a
humanidade roubada, mas também daqueles que a roubam. No processo de leitura e escrita ndo
é diferente, pois ambos sdo roubados: tanto o oprimido quanto o opressor, tanto o/a professor/a
quanto o/a aluno/a, tanto o educando quanto o/a educador/a. Analisando esse panorama
podemos ver gue nesse processo, quando mecanizado e reduzido a préaticas tradicionais de
aquisicdo de linguagem, ndo passa de uma pratica que aprisiona e aliena o ser humano.

Quando a metodologia é pensada apenas para letrar o individuo e ele passa a ser tratado
apenas como objeto e ndo como sujeito do processo, a pratica da educacdo bancéria ja foi
lancada. A meta ndo é o didlogo que o leve a emancipacao, ou melhor, penso que nédo ha dialogo.

A partir do momento que apresentamos o método, a cartilha e o educador como Unico
sujeito do processo, o cidaddo ja passa a ser oprimido e aprisionado ao modelo de reproducéo
exibido. A verticalidade da relagédo exclui a possibilidade do/a professor/a e do/a aluno/a serem
educando e educador/a ao mesmo tempo e de alcangarem a pedagogia libertadora (FREIRE,
2019c¢) onde ambos em unido e didlogo passam a compreender 0 que € ser humano.

Nesta luta de permanente libertacdo é fundamental estarmos em solidariedade com o
outro e, no século XXI, existem professores/as que lutam porque sao resistentes e mantiveram
a comunh&o; se muniram de coragem e ndo deixaram que o0 medo fosse mais um dispositivo de
desisténcia e de hegemonia. Se libertaram da cartilha e se juntaram para refletir, colocaram
praticas em confrontos e possibilitaram a criacdo de conhecimento (GARCIA, 2019).

As escritas de Garcia (2019) é mais um alerta para dizer que a Alfabetizacdo ou qualquer
outro ato de conhecer é uma responsabilidade de todos e que uma educagdo de qualidade
depende da perspectiva histdrica dos que a praticam, isto é, se sdo seres explorados continuaram

explorando, se sdo seres libertos continuam se emancipando e por fim, se forem individuos que
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se dizem neutros continuardo reproduzindo individuos que ndo querem assumir um
compromisso na sua transformagdo com o mundo.

Olhar por essa perspectiva pode soar um pouco dura e fria, pois ndo é facil sair das
amarras, sair do seu lugar de conforto, partir para um movimento contra hegemonico. E muito
mais facil poupar esforcos e ndo chorar lagrimas de sangue, fingir deméncia.... Mas para que
fomos criados? Para nos deixar levar pelos moldes da hegemonia, reproduzir, reproduzir e
morrer? Ouso dizer que se a escola hoje ainda existe é porque tivemos professores/as e
cidaddos/as que lutaram, que resistiram e se disseram sujeitos do tempo de vida. Assumiram
atos politicos e se comprometeram em uma luta latente de frente com a escola burguesa. O que
foi entdo o tempo de ditadura Militar? Resisténcia, lutas para transformar o mundo.

No processo de leitura de mundo, que ndo se da apenas no processo de Alfabetizacao,
ndo é de extrema importancia discutir o método, mas sim as relac@es que se dado entre 0s sujeitos
nesse processo de leitura e escrita (FREIRE, 1987).

Nessas relacdes estamos sujeitos a alienacdo ou podemos lutar por uma apropriacao da
linguagem que nos diz respeito. Na intencdo de compreender além das relagdes o processo de
formacdo que temos por heranca recorri ao processo dialégico proposto por Freire (2019c),
como instrumento para a libertacdo e emancipacéo e o processo discursivo proposto por Smolka
(2001) para discutir a leitura e escrita na perspectiva de uma interacdo social que considera as
condigdes de producédo de conhecimento dos sujeitos.

5.1 PENSANDO A PARTIR DO PROCESSO DIALQGICO E DISCURSIVO NA
ALFABETIZACAO PARA DESCONSTRUIR A FORMACAO POR CARTILHAS

Lembro-me bem, que quando crianga minha casa tinha uma sala bem grande e uma
mesa retangular de granito. Era naquele espago que as minhas aulas com a minha mée
aconteciam. Engracado é que me lembro mais dela me ensinando do que a minha
professora de Alfabetizacdo. Ali naquela mesa eram longas horas de muito treino em
que ela dizia ‘a letra esta grande! APAGA! ‘O ‘F’ estd com a barriga ao contrdrio!
APAGA! ‘Nao escreveu na linha! APAGA! ‘Trocou o ‘T’ pelo ‘D’! APAGA... E assim
se configuravam as minhas tardes dos dias de semana...

Esta minha lembranga demonstra um pouco do que foi a minha formacgdo escolar tendo
como professora a minha mae. Por tras da metodologia utilizada por ela, que era de acordo com
a sua formacédo, também estava a figura da minha professora que orientava como 0s pais
deveriam ensinar seus filhos em casa. Este ambiente era instituido por uma educacéo de heranca

bancéaria, como diria Paulo Freire, e pautada em uma relacdo vertical entre mestre e aluno/a.
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Logo nesta perspectiva fica claro que ndo estamos falando de um processo discursivo movido
por interacBes, mas de um processo baseado em termos técnicos.

Smolka (2001) ao analisar o processo de leitura e escrita na fase inicial das criancas dira
que este processo ao qual passei juntamente com a minha mée € um dos pontos de vista que a
alfabetizacdo vem sendo apresentada e ensinada. A escola ao promover esse tipo de formagao
olha para a linguagem como algo que ndo precisa ser questionado, somente ensinado e,
consequentemente, depositado nas criangas atraves de cartilhas. Logo podemos afirmar que a
leitura e a escrita produzida na escola nada tem a ver com as experiéncias de vida e de
linguagem da crianca, 0 que torna esse processo estéril e estatico por ser baseado na repeticdo
e memorizagdo (SMOLKA, 2001).

O ensino da leitura e da escrita quando escolarizado acaba se reduzindo a termos
técnicos que segundo Smolka (2001) provoca uma ilusdo de ensino. A autora ressalta que ha
diferenca entre a tarefa de ensino e a relacdo de ensino que por ser uma imposi¢do da escola,
acaba se engessando, linear e estatico, enquanto a relacdo entre professor/a e aluno/a é
substituida por uma tarefa.

O/A professor/a imerso/a nessa missao subentende que ele/a estd naquele espaco para
transmitir conhecimento, por isso ele/a se apodera do mesmo, 0 que néo significa que ele/a se
apropria, logo ele/a fica sujeito a atos ilusérios. Nao sabe por que ensina, ndo entende por que
apaga, ndo compreende o que a crianga quer dizer...

Esse assunto me fez lembrar de um aluno que tive. Ele se encontrava no 2° ano do ensino
fundamental e quando eu ia a mesa dele e pegava a borracha ele comecava a chorar, e eu ficava
sem compreender o que se passava e ele dizia ‘Eu ndo sei como fazer!’ ‘Estd tudo errado!’
‘Vocé vai apagar?’ e ele me olhava fixamente com os olhos marejados e eu ficava sem saber o
que fazer. E pensava... “ndo posso deixar essa crianga ir com a atividade errada’, entdo eu dizia
para ele: ‘Nao ficou igual ao da tia, vamos ter que consertar, eu te ajudo!” E mesmo assim ele
chorava.

Eu compreendia que a minha relacdo de ensino com ele estava sendo interrompida pela
missao de ensinar e, naquele momento, eu acabava nao dando voz ao que ele tinha a me dizer
e inconscientemente caia nesse movimento de ensino ilusorio.

Hoje percebo que aquele choro poderia ser uma contestacao da igualdade da escrita em
meio a multiplicidade de pensamentos. Por que a escrita tinha que ser igual se somos diferentes?
Por que a preocupacao e o0 medo do errado se sobressaia ao trabalho discursivo com as criancgas?

Medo de qué e de quem?
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Segundo Smolka (2001) as relagdes de ensino sdo constituidas nas interagBes sociais,
nas trocas, nos dialogos e nas problematizagfes. O processo de escuta na leitura e escrita € um
momento fundamental para o desenvolvimento da crianga, mas também essa escuta € um agente
facilitador para o/a professor/a que ensina. Quando essa interacdo sobrepde 0 que esta incorreto
ortograficamente e o que esté perfeito, o/a professor/a tende a dividir o espago da sala de aula
com a crianga e ndo monopoliza-lo como um espaco aonde ele/a silencia a voz da crianga. Desse
modo ele/a desperta no/a aluno/a que ele/a também é um/a detentor/a de conhecimento, tirando-
o/a de uma zona de inseguranca e incapacidade.

Nesta caminhada de buscas vim questionando a quéo estéril e estatica foi a minha
formacéo em leitura e escrita e que talvez a dificuldade e bloqueio em meio a esse processo seja
por decorréncia dessa ndo discursividade. Assim, comecei a tecer um processo diferente na
minha formacdo docente, entendendo que o conhecimento em leitura e escrita ultrapassa 0s
muros da escola por ser uma forma de linguagem que se constitui através da interacao.

Fazendo uma reflexdo a partir do texto de Smolka (2001), compreendo que a leitura e a
escrita experienciadas como linguagem e, ndo como forma de transmissdo, pode se criar, se
transformar e se construir como forma de conhecimento. Ao tomar essas concepc¢des de
linguagem e partindo do pressuposto de que leitura e escrita nos representam e fazem parte da
nossa incorporacdo como pessoa é que descobri a importancia da intera¢do social no processo
de ensinoaprendizagem.

A linguagem quando se processa nesse jogo das representacdes sociais tem em conta o
outro como agente constitutivo do conhecimento (SMOLKA, 2001) e creio que a auséncia deste
agente € um dos pontos que tem nos levados a percorrer por um caminho antidialégico que ndo
emancipa ninguém.

Quando menciono na pesquisa a importancia do eu-outro e a educacdo emancipatoria,
significa que tenho buscado por relagdes solidarias e inclusivas, que enxergam no outro a
presenca de um ser que ensina e aprende ao mesmo tempo e que nao é reduzido a condicdo de
pasta vazia, mas, que carregam junto a si suas experiéncias de mundo.

Sampaio (2008) afirma que educar sob horizontes emancipatorios significa (re) discutir
coletivamente a concretude de um projeto politico pedagdgico, que ao invés de excluir, inclua
e que veja na diferenca a riqueza de possibilidades de aprendizados. Logo, nas palavras da
autora podemos afirmar que o processo de mudanca e libertacdo acontecem na troca, no olhar,
nas experiéncias, 0 que nos indica que atraves dessa trilha alcangaremos uns aos outros por uma

educacdo verdadeiramente democratica.
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Ainda sob a reflexdo da educagdo emancipatéria que busca por inclusdo, e vé na
diferenca riquezas de conhecimento, compreendo o que Freire (2019b) diz sobre o respeito a
leitura de mundo que cada um carrega. O autor nos alerta a olhar para o que é distinto na
intencdo de compreender o mundo, o que nos deixa claro que o respeitar nem sempre significara
concordancia, pelo contrério, significara novamente as diferengas, entretanto, que precisam ser
alimentadas pelo fio condutor, respeito. Exercendo esse ato o/a educador/a ndo deposita 0s seus
comunicados nos/as alunos/as, como no caso das cartilhas, ele/a expde suas leituras de mundo
e fala com eles/as; interage. Entendendo nesta passagem com Paulo Freire que o respeito € o
grande provedor das interacOes sociais e do processo dialdgico é que venho sintetizando o que
ele vai dizer sobre a disponibilidade de didlogo ser uma exigéncia do ensino.

Freire (2019b) menciona a presenca do dialogo como exigéncia do ensino podemos
perceber que essa abertura ao outro prova a nossa incompletude indicando que somos seres que
ndo sabemos de tudo, porém sustentados pela vocagdo de ser mais. Mesmo situados em uma
I6gica individualista, nos seres de vocagado do ser mais, mesmo sem saber forjamos esse sistema
guando recorremos ao outro a medida que nos faltam respostas, porém, apesar de sabermos que
necessitamos do outro no processo de ensinoaprendizagem, ainda assim, inconscientemente,
somos dotados pelo discurso que o conhecimento acontece apenas a partir de quem ensina e
ndo também de quem aprende, 0 que nos leva novamente extinguir o processo dialégico e
reproduzir.

E como uma espécie de ciclo vicioso, vocé reconhece o outro como detentor de
conhecimento, mas ndo se enxerga também como este outro que detém conhecimento e se vé
no dever de copiar o conhecimento do outro por acreditar que este € o caminho correto. Neste
tipo de relagcdo vemos o enaltecimento de um personagem- o/a professor/a- o/a que ensina, que
aplica um método, que avalia e classifica.

Quando retorno a ideia de verticalidade nas relacdes entre professor/a e aluno/a e faco
uma critica ao processo de leitura e escrita atraves das cartilhas, ressalto que o processo de
Alfabetizacdo requer mais de quem ensina e de quem aprende, onde os envolvidos ndo séo
precedidos pelo instrumento, e sim escolhem os instrumentos de acordo com as suas buscas.

Aprecio que o processo de leitura e escrita ndo precisa acontecer amarrado a uma ordem,
a gramatica, a repeticoes, a consciéncia fonologica... Ndo. O ensino aprendizagem pode e deve
acontecer nas relacdes, nas experiéncias, nas mudancas de planos, nas falas inusitadas, nas
leituras de mundo... e sdo a partir dessas provocagdes e desafios que tenho colhido as minhas
angustias e aprendido junto a Freire sobre a dialogicidade e com Smolka (2001) sobre o

processo de leitura e escrita ser discursivo.
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Paulo Freire foi/é um educador que lutou em busca de uma educacdo que fosse
ministrada segundo a formacdo de consciéncia politica. Todos os seus estudos voltados no
processo de alfabetizagcdo foram embasados nos contextos histéricos dos individuos, ndo foram
propostos por métodos que proporcionariam melhores indices no pais. Para ele a visdo que
importava sobre a educacéo era que esta fosse praticada como um ato politico que levassem os
sujeitos a se reconhecerem como sujeitos detentores de conhecimento em uma sociedade
opressora.

Quando Freire (2019c) trouxe o didlogo como instrumento para suprimir a opressao, ele
também disse que este (o0 dialogo) seria constituido através da palavra de acordo com a suas
duas extensdes intensamente relacionadas, acéo e a reflexdo (praxis). Analisando o método
aplicado nos formatos das cartilhas fiquei pensando como o meu/minha aluno/a que aprende a
ler palavras por isolamento de silabas poderia ampliar 0 mundo através desse didlogo? E
recorrendo a Freire (2019), novamente, entendi que por essa ldgica seria impossivel, pois
“Somente o dialogo, que implica um pensamento critico, é capaz também, de gera-lo” (p.115).

Smolka (2001) ao falar sobre a palavra®, afirma que sua realidade social e funcional é
gue constitui a subjetividade, o que nos aponta que a palavra somente apds passar por inimeras
articulac@es de visdo de mundo é que é incorporada no nosso discurso individual. E como se a
nossa palavra fosse marcada sempre por uma polifonia onde ninguém educou ninguém, ambos
se educaram em comunh&o uns com os outros (FREIRE, 2019).

Ao tentar desconstruir o processo de formacdo escolar em leitura e escrita pelas
cartilhas, na perspectiva do processo discursivo, entendi que elas ndo alimentam a interacao
social como provedora de conhecimento. Logo, as escolas ao aderirem e fazerem uso das
cartilhas nos seus espacos institucionais ndo consideram a alfabetizagdo como um processo de
constru¢do. Com isso: “[...] a escola reduz a dimensdo da linguagem, limita as possibilidades
da escritura, restringe os espacos de elaboracéo e interlocucéo pela imposicdo de um sé modo
de fazer e de dizer as coisas” (SMOLKA, 2001, p. 76). Desse modo a leitura e escrita descolada
da sua funcgéo social se negando ao processo de interacdo, onde entendi uma relacéo entre o eu-
tu-mundo, seria 0 mesmo que tornar o sujeito a-historico (FREIRE, 2019c).

Atualmente, apds passar por todo esse processo de formacgdo docente, ndo consigo
enxergar o mundo sem recorrer ao contexto historico e, quando me propus a desconstruir a

cartilha ndo poderia ser diferente, pois ela também carrega o contexto de uma sociedade que

2 Smolka (2001) se baseia nas criticas de Vigotsky a Piaget para falar sobre a palavra como constituidora da
subjetividade, por conta da sua articulagdo com o mundo.
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traz marcas da inddstria cultural®*. Podemos encontrar essa justificativa quando recorremos a
historia da alfabetizacdo e nos deparamos com um contexto de disputas por um melhor método,
a universalizacdo do ensino em massa e ainda podemos citar uma aplicabilidade teorica
proposta pela ciéncia moderna, que ocasionou mistificacdo da cultura e a neutralizacdo das
diferencas.

Portanto, olhando pela perspectiva do processo discursivo e dialégico ndo se pode
encontrar na cartilha abordagens de interacdo social, ja que esta foi fruto de um processo de
mistificacdo do ato de criacdo e desconsideracdo das diferencas entre 0s sujeitos.

Tanto Smolka (2001) quanto Freire (2019c) ao dialogarem sobre leitura e escrita vao
mencionar a presenca ilustre das tensdes entre os sujeitos compreendendo que se tratando do
processo de alfabetizacdo interligada ao contexto, palavramundo é preciso haver esses
conflitos, para assim construir conhecimento e ampliar o mundo.

Quando nés professoras, analisamos, pensamos ou até mesmo adotamos a cartilha,
“quando ndo sabemos fazer” estamos alimentando a ideia de que a alfabetizacdo ¢ sistema de
codificacdo (FERREIRO, 2011). Quando fragmentamos a linguagem através de cartilhas e
desconsideramos a sua totalidade temos indicios que esse processo, de quebra e posteriormente
encaixes, matam a linguagem (BAKHTIN, 2006). Portanto, quando queremos ofertar uma
alfabetizacdo pautadas em manuais desconectados da palavramundo estamos refutando a ideia
de que somos seres capazes de criar e recriar 0 mundo.

Diante de tantos acontecimentos e analises referentes a formacdo docente, posso dizer
que os/as professores/as estdo aprisionados/as a uma pedagogia opressora que dita 0s passos a
passos para ensinar os sujeitos a lerem e a escreverem. Talvez essa seja a causa da conservagdo
da cartilha como um manual em alfabetizagéo.

InUmeros métodos sdo criados, teorias elaboradas em educacdo que pretendem ser
inovadoras. Entretanto, o que vemos nas escolas brasileiras nos séculos XI1X, XX e XXI é a
educacao tradicional como pano de fundo. E ela se expressa de diversas maneiras: copia de
desenhos, alunos/as enfileirados/as, professor/a que transmite conteddos silenciando e
enfraquecendo a palavramundo presente em cada crianca, descartando novas histérias, novas
ideias e novos aprendizados.

Retornando entdo de onde parti, ao propor um escapulir das amarras das cartilhas,
principalmente no que diz respeito ao processo de alfabetizacdo, onde acolhi o processo
discursivo (SMOLKA, 2001) e o processo dialégico (FREIRE,2019c), consegui chegar a

24 Freire (2019a) vai dizer que cultura é tudo que o homem cria e recria nas permanentes relacdes entre ele-realidade e ele-
estrutura.
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compreensdo de que alfabetizar-me na palavramundo € experienciar, criar, interagir com o

outro e com 0 mundo e se re/conhecer como sujeito detentor de conhecimento.



90

6. ALFABETIZAR-SE E ALFABETIZAR NA PALAVRAMUNDO: UM DESAFIO

Alfabetizar para mim é uma missao, é ensinar a crianca a
ler 0 mundo. Eu acho que é a base de todos os anos
escolares. E agugar as curiosidades [...] alfabetizar ¢ um
aprender a ler e escrever... E um ler e escrever nas
entrelinhas né, ndo é somente isso... Para que se aprende
a ler e a escrever? E preciso mostrar isso para a crianga
(Professora Silvana, Out./2019).

Gostaria de dar uma pausa inconclusa nesta pesquisa retomando todo o desafio que foi/é
0 processo de formacao docente. Como professora-pesquisadora permanente da minha pratica
teci nesta pesquisa questbes atravessadas na palavramundo. Fazendo referéncia ao meu
objetivo em que propus buscar dialogicamente um processo de alfabetizar-me para alfabetizar
na palavramundo, também fui surpreendida por outros conhecimentos.

Talvez pelo titulo do trabalho seja possivel pensar que se poderia encontrar nesta
pesquisa um “como fazer”, mas o que tém sdo caminhos, aberturas de dialogos e um processo
de formacédo docente que teve a intencdo de (tentar) se libertar de amarras opressoras e de
pensamentos hegeménicos.

Nesta pesquisa encontrei oportunidades para dialogar com uma alfabetizacdo outra que,
acolhe a palavramundo e permite que esse processo tdo importante na minha/nossa vida néo
passe por mim/nGs apenas como um sistema de codificagdo, mas como um sistema de
representacdo da linguagem que favoreca a sua enunciacdo e pronuncia (FERREIRO, 2011,
BAKHTIN, 2006; FREIRE, 2019c;).

Freire (2019c) ensina que dizer a palavra, a nossa palavra, € um direito de todos; é a
marca de um processo dialdgico e, por esse motivo talvez, eu tenha me permitido refutar as
palavras desconectadas de um processo de leitura e escrita que se faziam inauténticas, que
combatiam as leituras de mundo; os contextos e a leitura e escrita como ato politico (FREIRE,
2011). Digo talvez, porque me considero um sujeito de vocagao do ser mais, um sujeito que
ndo se prende as certezas, mas que se baseia em conhecimentos que complexos precisam ser
agucados pelas incertezas.

Quando decidi buscar pela histéria da minha formacéo discente e docente partindo aos
estudos historicos tentei analisar o motivo pelo qual passei por momentos inversos, de ser
fragmentada para depois ter os pedacos montados. Percebi que fui vitima da coisificagéo, fui
tratada como objeto e silenciada. Hoje com 25 anos, posso dizer que passei mais da metade da

minha vida sendo calada e sem saber o porqué da minha existéncia e agora antes de passar por
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esse conhecimento que gerou em mim autoconhecimento (SANTOS, 2010), ndo poderia eu,
professora pesquisadora estar fazendo a mesma coisa com os/as meus/minhas alunos/as.

Quando atribui a essa pesquisa a importancia do processo de leitura e escrita,
principalmente nas séries iniciais, foi porque acreditei que esses processos sdo um dos
instrumentos de libertacdo que temos, por se tratar de linguagem, um dos artefatos mais
incriveis do ser humano.

Desde que mergulhei nas palavras de Freire (2019c) me encontrei também, com um
processo de leitura e escrita, que antes mesmo de se consolidar em letras, silabas, palavras e
frases se fez através das percepcoes, dos dialogos e das intera¢fes entre mundo e sujeitos. Por
isso, mais do que nunca ndo canso de repetir que ninguém educa e nem liberta ninguém; os
sujeitos se educam e se libertam em comunhdo (FREIRE, 2019c).

Os estudos em Cotidianos nessa pesquisa também foram de extrema relevancia, pois me
encontrei na figura do que Certeau (2014) chama de sujeito insubmisso; que trabalha através de
taticas. De acordo com essa trajetdria reconheci que recebi por heranga uma Educacdo Bancéria
(FREIRE, 2019c), mas como sujeito insubmisso, entendi também, que poderia escapar
anonimamente dessa formatacao, recorrendo as artes de fazer cotidianas, me apropriando do
espaco e fazendo uso do que faz sentido para mim. Na espreita, esperando pela ocasido, me
encontrei com a “palavra” e entendi que a énfase da cultura estd no fato de que quando nos
tornamos narradores, nos pronunciamos (CERTEAU, 2014).

Precisei me pronunciar, precisei também ouvir a prondncia de outros. Conversei, me
envolvi, me aproximei, me afastei, criei, me recriei, me perdi e me encontrei... Compreendi a
palavramundo, mas também, infelizmente vi sua auséncia nos contextos escolares. Se fala
muito em Paulo Freire, mas pouco se acolhe o que o autor orienta e convida a pensar. Ndo é um
exercicio facil; o processo de desconstrucdo € sempre uma gqueda, pois as marcas da alienagédo
ficam em nos e sempre ficamos esperando o dizer do outro propicios a cair em ciladas. Nesta
pesquisa eu cresci, ndo somente como professora pesquisadora em leitura e escrita, mas também
como ser humano que esta imerso em relacGes diversas.

Professora Silvana na epigrafe dessa conclusdo nos leva a pensar sobre a missao do que
é alfabetizar e ela ainda vai além, alertando para um processo discursivo (SMOLKA, 2001),
que privilegia as relacdes entre professor/a-aluno/a, implicando também na elaboragédo
conceitual da palavra. E verdade que precisamos explorar esse conceito de leitura e escrita com
as criangas, mas, muitas vezes, ndo estamos cientes do porqué ensinamos a leitura e a escrita.
Vimos nos capitulos anteriores de acordo com a historia que a questdo da leitura e escrita foi

uma construgdo cultural baseada em métodos, estruturalismo que acabaram por sua vez
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matando a lingua, isto €, sobrepondo o estudo da lingua como uma coisa morta (BAKHTIN,
2006).

Outra evidéncia que podemos aqui rememorar, se atrevendo a chama-los de
antidialdgicos, sdo os documentos normativos, como no caso dessa pesquisa, a Base Nacional
Comum Curricular. Vimos que esse documento que tem norteado a educacdo brasileira e ainda
tem por objetivo constituir um curriculo minimo sem a participacdo cotidiana dos sujeitos, é
também fruto de uma heranca onde o processo dialdgico néo esteve presente.

Quando foi analisado o processo de Alfabetizacdo nesse documento também
conseguimos verificar que este ndo teve como insisténcia atribuir ao processo de leitura e escrita
a concepcao de linguagem. A importancia que foi dada nesse documento, que tem feito parte
da formacdo continuada dos/as professores/as, se deteve a estudar a lingua e, no primeiro
momento, a se limitar aos grafemas, fonemas, gramatica e ortografia, tendo essa ideia
reafirmada com a presenca do letramento como embasamento teorico.

Trabalhar a leitura e a escrita como linguagem é também considerar que esta possui um
enunciado, um contexto que a formou, mas ainda assim temos presente no nosso contexto
escolar a aplicacdo dos métodos em alfabetizacao através das cartilhas. Em pleno século XXI.
As cartilhas possuem amarras de uma heranca hegeménica onde ha a insistente existéncia do
modo de fazer, do isolamento de silabas, palavras candnicas, textos sem sentido para marcar
repeticBes de silabas, nenhum didlogo; apenas prescri¢des do outro, o que forja as expectativas
dos sujeitos e ainda sufocam seus pensamentos.

Nessa caminhada, onde me aventurei a Alfabetizar-me para Alfabetizar na
palavramundo, contando com as orienta¢des da Pesquisa narrativa e das Conversas, fui marcada
pelo movimento do ir e vir. Ao mesmo tempo que segui adiante, precisei voltar. Posso dizer
gue essa pesquisa é um tecer dialégico por um eterno aprender. Conhecer esse caminho me
levou a desdobramentos que me alertaram sobre o cuidado com o meu objeto de pesquisa, com
0s sujeitos, com as histdrias e com o préprio tema de Alfabetizacéo.

De acordo com Freire (2019b) “nédo h& ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem ensino.
[...] Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago” (p. 30). O autor nessas
palavras ainda vai dizer que essas acdes do ensinar e pesquisar estdo intrinsicamente ligadas a
pratica docente, o que indica que como professora preciso sempre estar ressignificando minhas
acOes entendendo as minhas ignorancias. Ao beber das fontes das narrativas tambem me
reportei a narradora e tomei em minhas méos o ato de criar, que é meu, que é do meu ser sujeito.

Por fim, gostaria de encerrar, como uma pausa, pois sei que o alfabetizar para alfabetizar

na palavramundo precisa de mais amadurecimento, de mais conversas, de mais estudos, de mais
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empréstimos de saberes, de mais resisténcia e luta. Alfabetizar na palavramundo, também foi
um reconhecimento da importancia da minha profissdo, de me propor a ser pesquisadora da
minha pratica como professora. Neste espaco de ensinoaprendizagem compreendi também, que
talvez, o problema esteja nas relacdes entre os sujeitos, que sao antidialogicas e que acabam
interferindo nos contextos escolares, nas politicas educacionais, nos curriculos...

Dessas interferéncias sdo construidas barreiras e a partir dessas barreiras, que usurpam
0S nossos direitos, comegam as nossas lutas. Por isso, afirmei que alfabetizar na palavramundo
é um desafio, pois € preciso lutar para suprimir a opressao, é preciso lutar para dizer a nossa

palavra é preciso lutar pela coletividade, pelo eu-tu-mundo.
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ANEXOS

|nfes

Universidade
Federal L

. e g d
Fluminense Pré-Reitoria de Pesquisa, Pés-graduagiio @ Inovagiio SHCRoRD SUDaHa)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Autorizacao para desenvolvimento de Pesquisa*

CONCORDO em conceder a Thuany Silva Rezende, mestranda do Programa de Pds-
Graduacao em Ensino, Mestrado em Ensino, Linha de Pesquisa: Epistemologias do Cotidiano
e Préticas Instituintes, do Instituto do Noroeste Fluminense de Educacdo Superior (INFES), da
Universidade Federal Fluminense (UFF), uma entrevista referente ao tema de “Alfabetiza¢do”
por meio de uma conversa. Essa coleta ird subsidiar o desenvolvimento da dissertacdo intitulada
como: “Alfabetizar-se para alfabetizar na palavramundo: um processo de formagdo docente”.
Estou ciente de que: a) os dados coletados receberdo tratamento pautado pelo respeito e pela
ética; b) o emprego da coleta de registros sera a contribui¢éo para com o desenvolvimento desta
dissertacdo; c) a mestranda estara a disposicao para quaisquer esclarecimentos.

ASSINALE a opcdo abaixo, caso necessario:

() NAO CONCORDO que meu nome seja registrado no resultado desta pesquisa. Isso implica
em que meu nome sera substituido por um pseudénimo.

Assinam o (a) Entrevistado (a) e o (a) Mestranda em Ensino.

Assinatura da Professora

Assinatura da Mestranda

Santo Antonio de Padua (RJ), de de 2019.

Nome da Estudante: Thuany Silva Rezende
Email: thuanyrezende@hotmail.com

Celular: 22 981607793

*TCLE em duas vias: Mestranda e a Professora.



