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RESUMO

O objetivo principal desta pesquisa é analisar 0s processos de mobilizacdo e de apropriacao de
saberes tedricos por parte do alfabetizador, na sua pratica de sala de aula. Mais
especificamente, pretende-se identificar quais saberes os alfabetizadores mobilizam para
conduzir suas acOes pedagogicas; identificar as possiveis origens ou condicionantes desses
saberes; analisar as concepcOes de alfabetizacdo subjacentes aos materiais didaticos e as
interacdes com os alunos em sala de aula; e na trajetoria de formacdo desses profissionais;
analisar o processo de formacgédo em servigo; analisar o papel do professor-formador, nas suas
estratégias de escuta e de acompanhamento do trabalho pedagdgico; refletir sobre a pesquisa
na &rea da educagdo como uma possibilidade de troca de saberes entre pesquisador-
pesquisado. Os principais referenciais tedricos da pesquisa se ap6iam em Tardif, Perrenoud,
Liston e Zeichner, Shon, para analisar as questdes relacionadas aos saberes docentes e sua
formacdo. Anne-Marie Chartier, Soares, Piaget, Ferreiro, Teberosky, Silva dentre outros para
analisar as questdes relativas aos sabres docentes ligados a alfabetizacdo. A metodologia
utilizada teve como base os principios da pesquisa colaborativa de acordo com a perspectiva
de |Ibiapina (2008). Foram realizadas observacdes, conversas informais, entrevistas,
registradas em gravacdes e no diario de campo como alguns dos principais instrumentos de
coletas de dados. Os resultados obtidos apontam para a compreensdo de que as professoras
precisam de auxilio para reconstruir concepgdes e praticas de alfabetizacdo. Apenas a
aprendizagem de concepc0es tedricas, distantes do fazer, ndo possibilita estabelecer relaces
entre 0 que se aprende na faculdade e o que se faz nas salas de aula. Perceberam-se
claramente falhas na formacdo do professor alfabetizador e foi possivel concluir que €
possivel superar esses “problemas” de formacéo na aproximacao dos saberes tedricos com 0s
saberes da pratica. Esta pesquisa revelou a importancia de um trabalho conjunto entre
pesquisadores e professores de maneira a conduzir os professores a autonomia para conceber
e refletir sobre a propria pratica e ser capaz ndo apenas de compreender as teorias de
alfabetizacdo, mas de relaciona-las as acGes num processo continuo de reflexdo na acdo e
sobre a acdo, agindo por conhecimento e com fundamento.

Palavras-chave: Construcdo de concepcdes, Praticas alfabetizadoras, Formacdo Docente.



ABSTRACT

This research aims to analyze the process of mobilization and appropriation of theoretical
knowledge by the literacy educator in its classroom practice. In addition, it is necessary to
know, more specifically, which knowledge these educators use to guide their pedagogical
practices; identify the origins and possible limitations of their knowledge; analyze the
conceptions of literacy underlying learning materials used and the interactions with students;
the education trajectories of these professionals; to analyze the process of in-service training;
examine the role of the teacher-trainer concerning their strategies for listening and monitoring
of the pedagogical work; reflect on research in education as an opportunity for exchange of
knowledge between researcher and researched. The main theoretical frame is based on Tardif,
Perrenoud, Liston and Zeichner, Shon, in order to analyze the issues concerning teacher
knowledge and training. In order to analyze issues related to teacher knowledge and literacy
Anne-Marie Chartier, Soares, Piaget, Ferreiro, Teberosky, and Silva, among others were
researched. The methodology was based on the principles of collaborative research in
accordance with Ibiapina’s view (2008). This work was done based on observations, informal
conversations, interviews, recordings and notes recorded in a field diary as some of the main
instruments of data collection. The results point to the understanding that teachers need help
to rebuild concepts and practices of literacy. The learning of theoretical concepts without the
chance of ‘doing’ is not enough to establish the relation between what is learned in college
and what is actually done in the classroom. Gaps in literacy teacher training were found and it
was detected that it is possible to overcome these ‘problems’ in training when the gap
between theoretical and practical knowledge is reduced. This research revealed the
importance of collaborative work between researchers and teachers to guide the teachers to
design and reflect on their own practice in an autonomous way. In addition, teachers have to
be able not only to understand the theories of literacy but also to relate them to actions in a
continuous process of reflection during and about their action, so they can be guided by
knowledge and solid foundation.

Key-words: Construction of concepts, literacy practices, teacher training.
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APRESENTACAO

“— Professora, como eu devo escrever isso:
falta alguma coisa na sala de aula na hora de alfabetizar,
falta algo, mas eu nao sei o que é?”

Professora-alfabetizadora

A pergunta presente na epigrafe deste capitulo foi dirigida a mim em um curso de
pos-graduacdo lato-sensu em Alfabetizacdo e Letramento, em 2008, quando, em uma
atividade, fiz as alunas do curso a seguinte pergunta: Quais suas maiores dificuldades para
alfabetizar? A partir dessa e de outras situacfes, me vi pressionada a compreender melhor o
que esta por detras desse discurso da falta de conhecimento dos professores para alfabetizar
ou do fracasso que acompanha os alfabetizadores.

O interesse em pesquisar a relacdo entre saberes e préaticas de professores
alfabetizadores surgiu dos questionamentos e reflexes sobre a minha propria pratica como
professora da disciplina Alfabetizacdo e Letramento no curso de graduacdo, desde o ano de
2003, na Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE) — em Governador Valadares, Minas
Gerais.

Comecei a observar que, apdés um semestre trabalhando concepgdes tedricas, a
partir de autores, como Soares, Ferreiro, Vigotsky, etc. e discutindo suas aplicacdes e
implicacdes nas praticas de alfabetizacdo, algumas alunas me procuravam pedindo orientacéo
porque tinham assumido uma sala de reforco,* ou uma sala de aula em que, segundo elas, 0s
alunos ndo liam nem escreviam nada.

Essas alunas me perguntavam o que deveriam fazer como atividades e por onde
deveriam comecar a ensinar os alunos a ler e escrever, ou ainda me relatavam algumas
praticas que estavam desenvolvendo que iam totalmente ao avesso dos vieses tedricos
trabalhados na disciplina.

Eu percebia a grande dificuldade por parte delas em criar metodologias para
alfabetizar, e embora tivessem visto 0s apontamentos de caminhos e alternativas durante a
disciplina, parecia que nunca tinham ouvido falar no assunto, dado o grau de preocupacéo e
aflicdo manifestado ao se depararem com o exercicio da alfabetizacéo.

! Sala de reforgo sdo salas criadas fora do horério de aulas regulares para os alunos que apresentam dificuldades
em aprender a ler e escrever e se encontram em defasagem idade-ciclo.
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Apos ouvir uma aluna me relatar que estava utilizando, em uma aula de reforco,
atividades de silabacdo com palavras isoladas de um grupo semantico, apenas com o pretexto
de conhecimento das letras e silabas, através de exercicios de copia, repeticdo e memorizagéo,
levantei a hipdtese de que ela estaria se guiando por uma pratica realizada com ela quando foi
alfabetizada, ou seja, parecia ser uma acéo de reproducdo de uma préatica que ela vivenciou
como aluna. Em nenhum momento ela relatou fatos ou situa¢fes de préatica que levassem em
consideracdo os conceitos estudados na graduacéo.

Ja ha algum tempo, tenho despertado o interesse pelas questdes pertinentes ao
processo de alfabetizacdo. Os estudos da disciplina Alfabetizacdo e Letramento na graduagéo
e na pos-graduacgdo trouxeram grandes contribui¢cdes para meu aprofundamento e imersao nas
discussOes teoricas sobre o tema, 0 que resultou inicialmente em dois trabalhos monogréaficos
intitulados: “O erro ortografico nas classes de alfabetizacdo” (1998) e “A aquisicdo do nivel
ortografico por alunos do nivel alfabético de escrita” (2001).°

Os dois trabalhos tinham o objetivo de compreender as diferencas entre o
processo de aquisicdo inicial da escrita e 0s processos de aquisicdo das normas ortograficas; o
segundo é um aprofundamento do primeiro.

Ambos surgiram da minha inquietacdo ao ver nas escolas os professores
trabalharem como se os dois processos acontecessem ao mesmo tempo, exigindo que as
criangas que estavam no inicio do processo de aquisi¢do da escrita, antes de alcancarem a
base alfabética, compreendessem e se apropriassem das normas ortograficas para escrever
corretamente as palavras.

Porém, minha trajetoria de estudos sobre alfabetizagdo iniciou-se um pouco antes,
desde a minha entrada no curso de magistério e a pequena experiéncia de auxiliar no processo
de alfabetizacdo de minha irmd mais nova.

Ao realizar o curso de Magistério (1984-1985), aprendi as praticas tecnicistas
(pautadas em paradigmas behavioristas de aprendizagem) para alfabetizar. As atividades
deveriam ser planejadas a partir de um método de ensino (sil&bico, fonico, montessoriano ou
outro qualquer), por meio de exercicios para memorizacao e fixacdo, e uma sequenciacéo a
partir do conhecimento do alfabeto, das vogais, consoantes, juncfes silabicas (das mais

simples para as mais complexas), formag0es de palavras, frases e textos.

? Trabalho realizado para a conclusdo do curso de Pedagogia na Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE)
sob a orientacdo do professor Nilton Alves.

* Trabalho realizado para a conclusdo da pés-graduacéo Alfabetizacio e Letramento na Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais (PUC-MG/PREPES).
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N&o atuei como professora imediatamente. Vindo a fazé-lo pela primeira vez em
1992, ano em que iniciei minhas atividades docentes, numa escola que se denominava
“construtivista”. As praticas nessa escola eram pautadas pela teoria piagetiana, com acdes que
englobavam desde o desenvolvimento intelectual até o desenvolvimento moral das criancas.
As metodologias de alfabetiza¢do eram centradas nas pesquisas de Emilia Ferreiro.

Assim, a metodologia que teoricamente eu havia aprendido no Magistério, na
pratica, estava sendo substituida por outra que agora eu estudava em cursos de formacao
continuada e praticava como professora em sala de aula. Ndo tinha mais método ou, para
alguns, 0 mesmo poderia ser chamado de “método construtivista”.

Resolvi, entéo, fazer faculdade e no ano de 1996 ingressei no curso de Pedagogia
e sO entdo pude compreender melhor muitas coisas antes lidas e ndo entendidas.
Paralelamente ao curso, continuei dando aulas ora em Educacéo Infantil, ora nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Ao concluir a graduacéo, ingressei numa pos-graduacgdo lato-sensu
intitulada Alfabetizacdo e Letramento (PREPES-PUC/MG) no ano de 1999, e ent&o surgiu
mais um conceito novo — letramento - hoje ja bem mais difundido, porém, por se tratar de um
conceito polémico, é ainda pouco compreendido por muitos professores, até mesmo por
especialistas, ou mesmo desconhecido. .

Em 2001, comecei a trabalhar na Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE) -
nos cursos de Pedagogia e Normal Superior, com as disciplinas Alfabetizacdo e Letramento e
Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa e Literatura, dentre outras, como Pratica
Pedagogica e Estagio Supervisionado.

Atuei também em cursos de formacdo pela Secretaria Municipal de Educagéo de
Governados ValadaressMG (SMED-GV/MG) e Pos-Graduacédo latu-sensu de Alfabetizacdo e
Letramento na UNIVALE como coordenadora e docente. Comecei, entdo, a observar que a
maioria das questdes e dilemas enfrentados pelos professores alfabetizadores centra-se no
“como fazer”, ou seja, sdo questdes metodoldgicas que sdo vivenciadas com mais énfase por
guem esta na pratica em sala de aula diretamente com o0s alunos.

Ao rememorar minha propria trajetéria como docente, lembro-me de que meu
interesse também se voltava para questdes da pratica, e minha busca era intensa em livros,
cursos, revistas sobre educacgéo e trocas de experiéncias com colegas para aperfeicoar minha
pratica e mesmo assim encontrava muitos dilemas desafiadores para alfabetizar as criangas.

Esse dilema de busca por uma pratica mais eficaz acompanha e incomoda 0s

professores e eu pude constatar isso trabalhando com minhas alunas da pos-graduagao. Num
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momento em que propus uma atividade de levantamento das principais dificuldades
enfrentadas por elas para alfabetizar, uma professora me perguntou:

“— Professora, como eu devo escrever isso: falta alguma coisa na sala de aula na
hora de alfabetizar, falta algo, mas eu ndo sei o que é?”

Ent&o eu Ihe disse que escrevesse assim mesmo, do jeito que havia me dito, e ela
escreveu:

“— Falta algo para melhorar na sala de aula. O que sera? Falta hoje um método a
sequir? O que o sistema® oferece ndo condiz com a prética do professor? Muitas teorias
fizeram os professores perderem o rumo?”

A professora escreveu a sua inquietacdo, acompanhada de vérias perguntas, e
manifestou seu dilema sobre a relagéo teoria e pratica. Observo, nesta escrita, a necessidade
de compreensédo da relagdo entre “saberes tedricos” e “saberes da préatica”, o que realmente
falta entre as propostas tedricas encontradas nos livros, cursos, pesquisas, e 0 “que fazer” do
professor. Qual sera este elo, ele existe ou ndo?

Isso era de tal maneira angustiante para mim, uma vez que eu “despejava” teorias
na sala de aula, acreditando que estava formando alunas para serem eximias alfabetizadoras
pelo fato de estudarmos por um semestre as teorias mais recentes sobre o0 assunto.

Comecei a questionar a confiabilidade do meu trabalho, das teorias, das alunas.
Onde estaria 0 problema? Os indicadores do governo e até propagandas na TV mostravam e
ainda mostram 0s nossos problemas e dificuldades para ensinar nossas criancas a ler e
escrever. E eu nem precisava deles para constatar as dificuldades de quem sai da faculdade
para alfabetizar.

Estavam ali, diante de mim, minhas proprias alunas discursando teorias e ndo
dando conta de enfrentar a sala de aula. Eu tinha entdo um problema, embora ndo delimitado;
era uma questdo posta, que ha algum tempo eu vinha observando e desejando descrever,
compreender, explicar.

Tardif (2002) apresenta vérias questdes sobre os saberes docentes, sua natureza e
0 saber-fazer. Ele afirma que, a partir da década de 80, muitos pesquisadores se debrucaram
sobre “a questdo do saber dos professores” e que surgiram varias “pesquisas, no mundo anglo-

saxdo e mais recentemente na Europa” (TARDIF, 2002, p. 10).

* A palavra sistema é usada pelas professoras muitas vezes para se referirem ao governo do estado, ou aos 6rgaos
que determinam as normas educacionais que, segundo elas, sdo impostas as escolas e aos professores em forma
de acoes.
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Ao analisar as situacdes vividas no Brasil em relacdo as questdes de alfabetizacdo,
Soares (1985) afirma que, ha cerca de 40 anos, as estatisticas eram de 50% de criangas que
ndo conseguiam passar da 12 série do 1° Grau por ndo saberem ler e escrever. O regime de
organizacdo do tempo escolar era seriado e quem néo adquirisse nota suficiente nas provas de
leitura e escrita era reprovado.

Atualmente, vivemos um momento delicado no que diz respeito a aquisi¢do da
leitura e da escrita pelos alunos da educacéo basica. “Resultados do SAEB® comprovam que
59% das criangas na 42 série do ensino fundamental ndo adquiriram os conhecimentos e as
competéncias bésicas de leitura (alfabetizacdo e letramento) [...]” (BRASIL, 2003, p. 6).

Agora nos anos 2000, mais de 20 anos depois da analise de Soares (1985), 0s
dados aumentaram de 50% para 59%, em relacé@o a ndo aquisicdo das competéncias basicas de
leitura, ndo mais na 12 série do 1° Grau, mas na 42 série dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No intuito de compreender um pouco mais sobre um tema tdo amplo e complexo é
que proponho esta pesquisa, que resultou num trabalho dissertativo contendo cinco capitulos.

O primeiro capitulo se constitui em dois itens: o referencial tedrico e uma revisao
de literatura do tema da pesquisa. O segundo apresenta o objeto de pesquisa que € analisar 0s
processos de mobilizacdo e de apropriacdo de saberes tedricos por parte do alfabetizador, na
sua préatica de sala de aula. e relata as mudancas ocorridas, em relagdo a escolha dos sujeitos,
desde o principio até o final da pesquisa. Também apresenta a escola, as salas de aula e as
professoras, sujeitos da pesquisa. O terceiro capitulo versa sobre as primeiras observagdes em
campo e descreve uma analise dos saberes revelados na atuacdo das professoras, a influéncia
da graduacédo na atuacdo delas, o papel do planejamento nessa atuagdo, os materiais por elas
utilizados e a interacdo com os alunos na hora de alfabetizar. O quarto capitulo relata as
analises sobre o trabalho de formagé&o realizado por mim como pesquisadora-formadora junto
as professoras e descreve os estudos realizados com elas em campo, as formas de acdo e
interacdo entre pesquisadora-formadora-professoras. O quinto capitulo apresenta as
considerac0es finais, contendo as principais conclusdes relativas aos saberes e concep¢des das
professoras sobre alfabetizacdo e sobre o papel do formador e suas estratégias de escuta e
acompanhamento do trabalho pedagdgico e também as reflexBes sobre a pesquisa na area da
educacdo como uma possibilidade de troca de saberes entre pesquisador-pesquisado.

> Sistema de Avaliagdo da Educacéo Bésica (SAEB).
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Ressalto que as identidades dos sujeitos foram preservadas, substituindo-se os
nomes verdadeiros por nomes ficticios. Ao final da dissertacdo, apds as referéncias
bibliograficas, encontra-se a coletdnea de anexos contendo fotos, textos e quadros, que

auxiliam um pouco mais na compreensao da trajetoria da pesquisa.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Muitas pesquisas em varios paises tém demonstrado a preocupacdo dos
pesquisadores com as questdes relativas a formacao dos docentes, dentre elas, a questdo dos
saberes que sdo mobilizados por suas praticas ou da relacdo entre teoria e pratica. Alguns
separam esses saberes em saberes teoricos e saberes da pratica. No texto deste item, serdo
analisados alguns autores que subsidiardo os pressupostos teoricos desta pesquisa.

O que sdo saberes tedricos e 0 que sao saberes da pratica? Como esses saberes se
relacionam. Alguns autores ja vém discutindo essa tematica ha algum tempo. Tardif (2002)
inicia sua producdo, apresentando varios desses questionamentos acerca dos saberes “que
servem de base ao oficio do professor” (TARDIF, 2002, p. 10). Esses questionamentos se

voltam para uma reflexdo sobre as origens e condicionantes dos saberes docentes:

[...] quais séo os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e habilidades que o0s
professores mobilizam diariamente nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes? Trata-se,
por exemplo, de conhecimentos cientificos, de saberes “eruditos” e codificados,
como aqueles que encontramos nas disciplinas universitarias e nos curriculos
escolares? Trata-se de conhecimentos técnicos de saberes da a¢do, de habilidades de
natureza artesanal adquiridas através de uma longa experiéncia de trabalho? Todos
esses saberes sdo de carater cognitivo ou de carater discursivo? Trata-se de
conhecimentos racionais, baseados em argumentos, ou se apOiam em crencas
implicitas, em valores e em Gltima analise na subjetividade dos professores? Como
esses saberes sdo adquiridos? Através da experiéncia pessoal, da formacéo recebida
num instituto, numa escola normal, numa universidade, através do contato com 0s
professores mais experientes, ou através de outras fontes? Qual é o papel e 0 peso
dos saberes dos professores em relagdo aos outros conhecimentos que marcam a
atividade educativa e o mundo escolar, como 0s conhecimentos cientificos e
universitarios que servem de base as matérias escolares, os conhecimentos culturais,
0s conhecimentos incorporados nos programas escolares e etc.? Como a formacdo
dos professores, seja na universidade ou noutras instituicdes, pode levar em
consideracdo e até integrar os saberes dos professores de profissdo na formagdo de
seus futuros pares? (TARDIF, 2002, p. 10)

Muitos dos questionamentos apontados por Tardif (2002) se identificam com os
meus questionamentos acerca dos saberes dos professores. Tardif ndo especifica aqui 0s
saberes para alfabetizar; trata da questdo de forma geral, analisando os saberes dos

professores para ser docente.
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Minhas questbes sobre os saberes docentes serdo focadas no processo de
alfabetizacdo e como os professores lidam com eles para ensinar a ler e escrever. Esses
questionamentos, aliados as discussdes sobre a construcdo dos professores de préaticas de
leitura e escrita, compdem a base de anélise do referencial tedrico da pesquisa aqui proposta.

Segundo Tardif (2002), para entender o saber docente, é preciso relaciona-lo com
todos os condicionantes e 0 contexto dos trabalhos docentes, pois nunca um saber encontra-se
isolado ou neutro, mas se forma e se constitui numa rede de elementos, tais como: identidade,
historia de vida, experiéncias pessoais e profissionais, relacionamento entre pares e etc, e eu
pude perceber isso ao longo da pesquisa.

Cada uma das professoras pesquisadas tem uma histéria contendo os modos como
elas se constituiram docentes e o que as levou a ser alfabetizadoras. O ser docente de cada
uma delas € completamente entrelacado pelas experiéncias de vida, histérias pessoais e
relacionamentos, e obviamente os cursos de formagéo, como a graduagao, se entrelagam numa
rede que tece saberes tedricos e praticos, constituindo-as como profissionais alfabetizadoras.

Tardif (2002) ainda afirma que o saber docente € um saber social por cinco
razoes:

1 — Os professores constituem um grupo de agentes que dividem as mesmas
aspiracdes profissionais, formacao e sistema de organizacdo do trabalho, o que d& um caréter
de coletividade a esse grupo.

2 — Quem garante a legitimidade, orienta e define a utilizacdo desse saber € um
conjunto de 6rgdos que compde um sistema para reconhecimento social do saber docente
manifesto em sua agéo.

3 — O objeto de trabalho do professor sdo seres humanos, sujeitos sociais, que
serdo transformados pela sua acao, ou seja, a acdo de ensinar.

4 — As acdes docentes e 0s saberes a serem ensinados se transformam com o
tempo e as mudancas sociais e culturais véo ocorrendo em uma determinada sociedade.

5 — O professor aprende o seu trabalho no seu fazer diario, por meio de uma
“socializacdo profissional”, que constitui dia a dia a sua carreira, ou seja, ele aprende a “fazer
fazendo”.

Tardif (2002) define o saber docente como social, mas também individual numa
relagdo de “interacdo entre Ego e Alter, relagdo entre eu e os outros repercutindo em mim,
relacdo com os outros em relagdo a mim, e também relacdo de mim, para comigo mesmo

quando essa relacéo é a presenca do outro em mim mesmo” (TARDIF, 2002, p. 15), ou seja, 0
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saber docente se constitui da individualidade e subjetividade de um sujeito que é também um
ator social por estar inserido num sistema que interfere e modifica a construcdo de seus
saberes a partir de uma rede de relacdes exteriores a ele.

Neste aspecto abordado por Tardif (2002), é interessante observar nos sujeitos a
constituicdo de um ser impregnado pelo “outro”. A pesquisa foi um momento muito rico para
perceber como nossas identidades sdo formadas ou alteradas pela convivéncia com os sujeitos
dos grupos sociais ao qual pertencemos ou integramos temporariamente. Esses momentos
foram para mim momentos Unicos, singulares, em que eu pude olhar de fora o que é o ser
docente, e 0 mais interessante foi a minha identificagdo com o grupo. Ao me distanciar do
“ser docente” e “olhar” as professoras, pude me perceber melhor como profissional e
compreender de forma mais clara o meu papel. Eu pude me ver através delas.

Para Perrenoud (2001), os saberes de qualquer profissao sao

amplamente organizados, vastamente reconhecidos e compartilhados no seio da
profissdo e, em grande parte, transmissiveis aos futuros profissionais, primeiro pela
assimilacdo de seus conceitos, teorias e procedimentos e, depois, por um
procedimento ativo e empirico (experiéncias de campo, ou de laboratorio,
simulacéo, trabalhos praticos, clinica, pratica supervisionada) (PERRENOUD, 2001,
p. 135, grifo do autor).

O autor reconhece, ainda, que as competéncias do profissional ndo se limitam aos
saberes tedricos ou “procedimentais”, mas mobilizam o que ele chama de savoir-faire, que € 0
saber fazer da profissdo. Segundo Perrenoud (2001), a profissdo docente é uma
“semiprofissdo™ que varia entre ideias, tais como: uma formacgéao pelo talento ou dom e uma
formacéo pela “ciéncia do ensino”, estabelecendo-se, assim, dois extremos, o dom e a ciéncia.
Penso que uma possivel solucdo para evitar os extremos seria que os formadores tanto das
universidades, quanto de formagdo continuada, juntamente com os alunos, realizassem uma
“teorizacdo da préatica” para que ndo houvesse prevaléncia dos saberes “eruditos” sobre os
saberes “procedimentais”.

Perrenoud (2001) amplia a questdo da formacdo docente, afirmando que
“competéncias profissionais exigem muito mais do que saberes” (PERRENOUD, 2001, p.
136), e estende essa nogcdo para a abrangéncia do reconhecimento de todos 0s recursos

cognitivos que sao utilizados pelo professor na construcao de sua pratica.
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Concordo com a afirmacédo de Perrenoud porque esta também foi uma experiéncia
vivida na pesquisa. Momentos em que pudemos, eu e as professoras, na pratica e pela prética,
teorizar saberes validados pela ciéncia e utilizar e discutir “recursos cognitivos” que néo
estavam em nenhum livro.

Liston e Zeichner (1997) destacam que os saberes dos professores, em Vvarios
estudos, se encontram sobre duas perspectivas: uma sombria e uma elogiosa. Na perspectiva
sombria, os autores citam Dan Lortie (1975) e Phillip Jackson (1968), que afirmavam que 0s
professores necessitam de competéncia técnica e conhecimento profissional, e outros autores
afirmam que os docentes “baseiam seus juizos e sentimentos pessoais em uma experiéncia
subjetiva limitada”, ou seja, suas praticas ndo possuem um bom embasamento teérico. Ainda
nesta perspectiva, afirma-se que “a cultura docente esta isolada, baseando-se em praticas e
intuicdes, sendo imune a uma reflexdo profunda” (LISTON e ZEICHNER, 1997, p. 86). Em
contrapartida, a perspectiva elogiosa afirma que os “saberes praticos sdo ricos, permanentes e
confiaveis”, a partir de autores, como: Freema Elbaz (1983), Michael Connelly e Jean
Clandinin (1988).

Para Liston e Zeichner (1997), a visdo sombria valoriza o saber cientifico
produzido pelas pesquisas; a elogiosa valoriza o saber da experiéncia préatica e pessoal dos
docentes, e, mesmo se diferenciando consideravelmente em suas visOes, essas duas
perspectivas reconhecem “a natureza subjetiva, interpessoal e pratica dos saberes docentes.
Porém, nenhuma das duas se dedica a pesquisar as crencas e concepcoes sociais implicitas dos
professores. Os autores se debrucam a analisar a construcao das acdes docentes na perspectiva
de valorizacdo de suas praticas e experiéncias pessoais a partir de autores, como Elbaz,
Clandinin e Connelly, Buchmann, Gary Fenstermacher (1986; 1987) e Donald Shon (1983;
1987; 2000), compreendendo a formacdo dos docentes frente as condigdes sociais de
escolarizacéo.

Embora eu considere de extrema importancia discutir as questdes sociais relativas
a formacdo docente e também implicagGes politicas, meu foco na pesquisa ndo se ateve a
esses aspectos. Portanto, o autor mais utilizado para analisar a formacéo de professores foi
Donald Shén, que trata a questdo da formacgéo docente na perspectiva da pratica.

Shon (2000), na década de 70, estudou e escreveu sobre os problemas da
epistemologia da pratica e questionava a formacéo dos profissionais de diversas areas.

No Brasil, com a reforma universitaria de 1968, os cursos de formacao

profissional perderam o prestigio e passou-se a valorizar mais a pesquisa académica do que a
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pesquisa basica e aplicada. Os cursos universitarios reorganizaram seus curriculos,
privilegiando os estudos da pesquisa académico-cientifica em detrimento dos conhecimentos
advindos da pratica que passaram a ser compreendidos como sendo de menor valor e
separados dos conhecimentos tedricos.

Dewey, no inicio do seculo XX, j& denunciava a dicotomia entre conhecimento
tedrico e prético. Para ele, as cisfes entre “trabalho e lazer”, “conhecer e fazer”, “homem e
natureza” estdo fundamentadas em “filosofias que opdem corpo e mente, conhecimento
tedrico e pratico, mecanismo fisico e propoésito Ideal,” (CUNHA 2007, p. 47) e séo
prejudiciais aos individuos e a sociedade e, consequentemente, & educacdo e formacéo
profissional .

Segundo Shén (2000):

[...] as escolas profissionais das universidades contemporaneas que se dedicam a
pesquisa privilegiam o conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico. A
racionalidade técnica, a epistemologia da pratica predominante nas faculdades,
ameaca a competéncia profissional, na forma de aplicacdo do conhecimento
privilegiado a problemas instrumentais da pratica (SHON, 2000, p. 7).

Para Shon (2000), as Universidades trabalham para formar os profissionais numa
perspectiva de racionalidade técnica, ou seja, ensinam a teoria, 0 conhecimento sistematico e
cientifico antes da pratica. Depois este conhecimento € aplicado numa situacdo pratica de
maneira instrumental. Porém no dia a dia de um profissional, seja de que area for, surgem
situacOes de incerteza e conflitos com as quais o profissional tem que lidar e que ndo estéo
presentes nos livros, teorias e pesquisas estudadas.

Na formacéo de um professor alfabetizador, por exemplo, ensina-se tudo sobre as
novas teorias de alfabetizacdo. Como e por que uma determinada teoria é melhor, quais séo
Seus pressupostos e conceitos basicos, 0 que é alfabetizar nesta perspectiva, como deve ser
uma metodologia que se baseia nesta teoria, mas tudo lido nos livros e apostilas debatidas e
esmiucadas na sala de aula da universidade, e reproduzidas em avaliagbes como provas e
trabalhos, distante da sala de aula e das criancas que estdo aprendendo a ler e escrever. E apds
obter bons resultados nos trabalhos e provas, espera-se que estes universitarios sejam capazes
de assumir uma sala de aula e alfabetizar todos os alunos. Porém, surgem ao novo professor

inimeras situacOes inesperadas em que ele tenta aplicar seu conhecimento tedrico e ainda
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assim ndo consegue fazer com que muitas criangas aprendam a ler e escrever. Essas situagoes
ndo estariam previstas na teoria, seriam inéditas, inusitadas, ou completamente atipicas?
Para dar conta de situacdes assim, Shon (2000, p. 7) propde o que ele chama de

“nova epistemologia da pratica”:

[...] eu propunha uma nova epistemologia da pratica, que pudesse lidar mais
facilmente com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de
partida a competéncia e o talento ja inerente a préatica habilidosa — especialmente a
reflexdo-na-acdo (o “pensar o que fazem, enquanto fazem”) que os profissionais
desenvolvem em situaces de incerteza, singularidade e conflito (SHON, 2000, p. 7,
grifo do autor).

Shon (2000) analisa como se dé a agédo do profissional e o0 que seria uma formacéo
profissional mais eficiente. Refletir na acdo e sobre ela é fazer e pensar sobre o que se faz e
enquanto se faz. Ele nos mostra que lidar com problemas singulares da préatica é relaciona-los
com valores e ética profissionais e pessoais, € que a parte mais dificil da pratica é identificar e
definir os problemas e sdo esses 0s conhecimentos que o profissional mais precisa e nédo
aprende nas universidades.

Segundo esta perspectiva, as universidades deveriam trabalhar primordialmente
com 0s conhecimentos advindos da pratica, pois apenas 0s conhecimentos técnicos advindos
das teorias sdo insuficientes para resolver os problemas que surgem na pratica. Um bom
profissional precisa refletir sobre cada caso que surge, analisa-lo, raciocinar e buscar solucdes.

Analisando as ideias de Shon (2000) e relacionando-as com a formacdo do
profissional da educacdo, o professor, podemos inferir que sua formacéo é ineficiente, pois,
tal como todas as outras formagdes universitarias, ela advém exclusivamente da racionalidade
técnica e ndo se ensina aos futuros professores pela reflexdo-na-acdo. Esse processo de
aprendizagem pratica passa primeiramente pelo conhecimento na acdo, um conhecimento
introjetado, automatizado, no individuo e que ele ndo saberia explicar como se processa
porque o faz naturalmente. A reflex&o na acdo se institui enquanto se realiza uma atividade
pratica e enquanto se esta produzindo a agéo; o sujeito pensa por que esta fazendo desta ou
daquela forma.

Shon (2000) propde, além da reflexdo-na-acédo, a reflexdo sobre a agdo em que o
sujeito se distancia da pratica e passa a refletir sobre a pratica realizada, e ainda a reflexdo

sobre a reflexdo sobre a acdo. Seria esse 0 caminho para aprender o “talento artistico” que €
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uma acdo possivel de ser aprendida por meio da experimentacdo, ou seja, o “talento artistico”
se constréi por meio do “experimentar” situacGes “Unicas”, “singulares” e “incertas” da

pratica.

[...] proponho que as escolas superiores aprendam a partir de tradicGes divergentes
de educacdo para a pratica, tais como ateliés de arte e projetos, conservatérios de
musica e danga, treinamento de atletas e aprendizagem em técnicas de artesanato, os
quais enfatizam a instrugfo, no talento artistico da reflexo-na-acdo (SHON, 2000,
p. 6-7, grifo do autor).

O talento artistico é definido por Shén (2000) como sendo uma competéncia que
deve ser adquirida pelo profissional e Ihe possibilite agir diante de situacdes “surpresa”,
inesperadas e que podem ser consideradas como problemas da préatica a serem delineados e
pensados para serem solucionados.

Para trazer a discussdo sobre os saberes docentes em relagdo as especificidades do
saber ensinar a ler e escrever, temos grande contribuicdo em Chartier (2007), que analisa a
relacdo teoria e pratica a partir de dois modelos que ela apresenta como antagbnicos: 0s
saberes oriundos das teorias, resultado dos trabalhos dos pesquisadores, e os saberes
constituidos na acao dos professores.

Chartier (2007) tambem utiliza as ideias de Shon para analisar a relacdo entre
saberes tedricos e saberes da pratica na atuacdo dos professores. Ha que se pensar a formagéo
dos professores entre esses dois modelos, pois, quanto mais cientifica uma pesquisa, mais
distanciamento entre pesquisadores e professores, afirma Chartier (2007).

Os professores buscam nos textos académicos informacfes que vao auxilia-los

diretamente na acdo, no como fazer, e ignoram as explicacfes sobre o “por que fazer”.

Ao se defrontarem com os textos académicos os professores privilegiam as
informagdes diretamente utilizaveis, o “como fazer” mais do que o “por que fazer”,
os protocolos de acdo mais do que explicages ou os modelos. O trabalho
pedagdgico nutre-se frequentemente da troca de “receitas” reunidas gragas aos
encontros e aos acasos. As receitas que foram validadas pelos colegas com quem
podem discutir espontaneamente e que sdo suficientemente flexiveis para autorizar
variacOes pessoais sdo adotadas mais facilmente do que aquelas que sdo expostas
nas publicacGes didaticas. (CHARTIER, 2007, p. 185, grifo nosso)
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Chartier (2007) salienta que h& um distanciamento entre o que 0s pesquisadores
produzem e legitimam e o que os professores fazem na pratica e valorizam como suporte para
suas acoOes e que, para ser possivel compreender como se constitui o saber da acdo, seria
necessaria uma observacdo direta do agir dos professores, “sé “pesquisas resultantes do
pensamento e da acdo dos professores” permitiriam compreender como se aprende e se pratica
um oficio... e como se melhora a eficacia do ensino” (CHARTIER, 2007, p. 187), assim é
possivel a pratica produzir a propria teorizagéo.

Chartier (2007) aponta que é necessario propor pesquisas que possibilitem aos
professores situacGes de narrativas, anélises e reflexdes sobre a propria préatica, assim seria
possivel “melhorar” a pratica dos professores. Apenas passar trés anos numa universidade
pode garantir uma boa apreensdo dos saberes tedricos, mas ndo necessariamente uma boa
pratica. Segundo ela, os teoricos dos saberes da acdo acreditam que “a eficacia de uma
formacéo estaria relacionada ndo aos saberes nela difundidos, mas ao lugar assumido pela
reflexdo sobre as praticas.”

Na constituicdo de um curriculo para a formacao universitaria do docente, sdo
pensadas varias disciplinas que abrangem uma formacéao geral necessaria para um professor.
Mas como sdo trabalhadas essas disciplinas de maneira a formar esse futuro docente? Na
maioria das universidades, as disciplinas sdo ensinadas através de textos que constituem o
corpus teodrico que serve de base para a compreensdo de cada uma delas.

No caso especifico da disciplina de Alfabetizacdo e Letramento ou Leitura e
Escrita, encontramos a presenca de varios tedricos que supostamente servirdo de base para
gue o académico constitua sua compreensao do que é alfabetizar e letrar.

Vejamos um pequeno resgate historico das perspectivas teéricas da
alfabetizacdo até as discussGes mais atuais, para tentarmos compreender um pouco mais sobre
os principais dilemas que dizem respeito a relacdo teoria e pratica na atuacdo de professores
alfabetizadores, dilemas estes manifestados por eles mesmos, ou nas falas de quem os
denuncia como “mal-formados” ou “incompetentes” para alfabetizar. Soares (2003) afirma
que o0s processos relacionados as praticas de alfabetizacdo sofreram, ao longo do tempo, uma
mudanca conceitual ou paradigmatica.

Até a década de 80, a alfabetizacdo era trabalhada a partir de métodos especificos
selecionados previamente pelo professor, e o0 aluno recebia as informacdes tendo que
assimila-las e reproduzi-las. Caso a reproducéo ndo se adequasse ao padrao esperado, o aluno

teria que repetir o ano para rever o contedo, e s6 ap0s reproduzir os resultados esperados
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pelo padrdo oferecido € que ele poderia seguir para a série seguinte. Em muitos casos, 0s
alunos repetiam a 12 série até evadir-se da escola.

Segundo Fontana (1997), essa seria a influéncia do inatismo na escola que esta
associada ao “dom” para aprender e a utilizagdo de testes psicolégicos para medir a
inteligéncia. A autora apresenta outra concep¢do muito presente nas décadas de 60 e 70, a
empirista, em que a inteligéncia é determinada por fatores externos ao individuo, ou seja, a
influéncia do ambiente e da experiéncia é que estimulam a manifestacdo da inteligéncia e
determinam o comportamento do individuo. Dizemos que, nesses casos, O processo de
aprendizagem da leitura e da escrita € um processo mecanico por ndo possibilitar a criacdo e a
reflexdo e, sim, a reproducao.

Em meados da década de 80, surge um movimento de mudanca de concepcdo em
relacdo a acdo de alfabetizar, “mudancas paradigmaticas que estdo a exigir uma
reconfiguracdo do proprio conceito de alfabetizacdo das concepces e préaticas de métodos, da
natureza de materiais didaticos, das alternativas de formacdo de alfabetizadores.” (SOARES
In: FRADE e MACIEL, 2006). Segundo Soares (2003), essas mudancas paradigmaticas sdo
as principais responsaveis pelas dificuldades encontradas hoje no processo de alfabetizagéo.
Essas dificuldades estdo relacionadas & apropriacdo dos novos paradigmas por parte dos
professores. “A mudanga conceitual a respeito da aprendizagem da lingua escrita” é o
principal fator responsavel pela “perda de especificidade do processo de alfabetizacdo”
(SOARES, 2003, p. 7).

O paradigma cognitivista, conhecido como o construtivismo de Jean Piaget,
consiste na premissa de que o aluno é construtor do seu proprio conhecimento e de que essa
construgcdo ocorre por um processo que ele chama de “equilibracdo”. Para Piaget, “o
desenvolvimento, portanto, € uma equilibracdo progressiva, uma passagem continua de um
estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior” (PIAGET, 1991, p. 11).

Assim sendo, a interpretagéo dos educadores subjacente a essa teoria passou a ser
que o aluno deveria aprender sozinho e muitos chegaram a dizer que “a crianga ndo precisa de
professor”, uma vez que ela é construtora do proprio conhecimento.

Especificamente no caso da alfabetizacdo, houve uma difusdo da teoria de Emilia
Ferreiro, discipula de Piaget. Sua pesquisa se baseia na psicogénese da lingua escrita, e ela faz
reflexGes sobre como a crianga aprende e 0 que ela pensa sobre a lingua escrita, reflexdes
estas que constituem uma analise psicolinguistica. Para Ferreiro (1985), o processo de

alfabetizacdo ndo € mecénico, mas envolve interpretacdo, raciocinio e compreensao da escrita.
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Ao analisarmos as situagdes préaticas de alfabetizacdo em sala de aula com base
nessa teoria, percebemos as contribuigdes da autora para facilitar o processo de aprendizagem
das criancas, uma vez que passamos a considerar cada tentativa da crianca como uma hipétese
dela sobre a lingua escrita, e 0 erro deixa de ser visto como uma transgressdo passivel de
punicgdo para servir de pista para o professor planejar suas ac¢oes futuras.

Nesse caso, os alfabetizadores comegaram a aceitar o chamado *“conhecimento
prévio” das criangas, criaram situacdes de escrita espontanea e aprenderam a identificar os
niveis de escrita® em que as criancas se encontram. Porém, o que fazer diante dessa analise,
que atividade usar? Como intervir do ponto de vista linguistico? O professor ndo deve, de
maneira alguma, dar respostas ao que as criangas perguntam? E se uma crianga perguntar que
letra deve usar para determinada palavra? E se ela nunca descobrir sozinha como se escreve?

Na decada de 90, outra concepcdo comecou a ser estudada e difundida na
educacdo, a histdrico-cultural. Essa teoria leva em conta os aspectos sociais e suas influéncias
no desenvolvimento do individuo. Na abordagem histérico-cultural, temos Vygotsky como
um dos teoricos.

A abordagem vygotskiana abrange as dimensdes da vida em sociedade e o0 ser se
constitui nas suas relacdes sociais. As implicagdes pedagdgicas com base nessa teoria
resultam em metodologias que favorecem a relacdo da criangca com o “outro” (colegas de sala,
professores, pais, irmaos, etc.) Assim sendo, as atividades em sala de aula sdo executadas
preferencialmente em grupo, para facilitar a aprendizagem pela mediagéo ou interacdo com o
“outro”.

No final da década de 90 e inicio dos anos 2000, o processo de alfabetizacéo
ganha mais uma perspectiva tedrica, quando Smolka, em seu livro: A crianca na fase inicial
da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo traz uma andlise intitulada: “A
emergéncia do discurso na escrita inicial”. Ela afirma que a alfabetizacdo ndo pode ser

considerada apenas como o conhecimento de

ler e escrever “letras, palavras e oracGes, Nem tampouco envolve uma relacdo da
crianga com a escrita. A alfabetizacdo implica, desde a sua génese, a constituicdo do
sentido. Desse modo implica, mais profundamente, uma forma de interacdo com o
outro pelo trabalho de escritura — para quem eu escrevo o que escrevo e por qué? A
crianca pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista, para ndo esquecer;
tipo repertdrio, para organizar o que ja sabe. Pode escrever, ou tentar escrever um

® Para maiores detalhes sobre os niveis de escrita segundo Ferreiro, ver FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre
alfabetizacéo. Sao Paulo: Cortez, 2001.
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texto, mesmo fragmentado, para registrar, narrar, dizer [...]. Mas essa escritura
precisa ser sempre permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupde,
sempre, um interlocutor (SMOLKA, 2003, p. 69).

Observamos que a autora aponta o0 processo de alfabetizagdo como um processo
interdiscursivo. A interdiscursividade €, nessa perspectiva, um elemento preponderante, pois
leva a uma pratica dialdgica que manifesta tanto o discurso social quanto o discurso interior

em gue 0 “eu” pode ser 0 “outro” com quem dialogo.

O que a andlise dessas instancias comeca a nos apontar é a dimensao interdiscursiva,
a importancia da relacdo dialogica no trabalho simbolico da escritura como pratica
discursiva. Enquanto internaliza a “dialogia” falando com os outros, a crian¢a vai
também elaborando a escrita como uma forma de dialogo... Mas quando as criangas
comegam a escrever o que pensam, o que querem dizer, contar, narrar, elas escrevem
porgdes, fragmentos do “discurso interior” (que é sempre diadlogo consigo mesmo ou
com outros) (SMOLKA, 2003, p. 74-75, grifo do autor).

Todos esses paradigmas teoricos invadiram a sala de aula desde meados da década
de 80, com um grau de complexidade bem maior que os anteriores, e foram desarraigando
concepgdes, metodologias e métodos com 0s quais os professores estavam acostumados ha
décadas.

A teoria que mais se difundiu foi a construtivista que, segundo Soares (2003, p.
18), é uma teoria “mais complexa do que a que esta presente no senso comum”. A autora
afirma ser esta uma teoria que nos possibilita compreender “0s passos da crianga em sua
interacdo com a escrita” e o entendimento de que devemos trabalhar a escrita como um
sistema de representacdo da oralidade e ndo como transcricdo fonética, mas que juntamente
com estes beneficios vieram também muitas inferéncias equivocadas, como, por exemplo, 0
entendimento de que construtivismo e método ndo combinam, mas, na verdade, todo método
deve ser derivado de uma teoria.

Porém, pensar em método ndo significa voltar aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo (fénico, silabico, etc.). Por um lado, seria um retrocesso pensarmos em voltar a
utilizar as bases do racionalismo ou empirismo para sustentar uma proposta metodoldgica,
pois ndo possibilitam considerar o individuo como construtor do seu préprio conhecimento,

ndo valoriza a interagdo com o “outro”, nem levam em conta 0s aspectos sociais e ainda
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anulam a acdo do individuo, tornando-o um mero receptor de informagbes a serem
memorizadas.

Assim, Soares (2003) ressalta que “voltar para o que ja foi superado néo significa
que estamos avangando. Avangamos quando acumulamos o que aprendemos com o passado,
juntando a ele as novidades que o presente traz” (SOARES, 2003, p. 20). O que a meu ver ndo
significa um sincretismo tedrico, pois isso ndo seria possivel, visto que as bases tedricas do
que aprendemos no passado sd@o bem diferentes das novas teorias mais recentes.

Compreendo, na afirmacdo da autora, que juntar o passado as novidades do
presente constitui uma acdo de reflexdo da prépria prética, resultando em uma agéo que utilize
alguns principios pertinentes aos dois tempos, por exemplo, as considera¢cdes do aspecto
linguistico da alfabetizacdo, que eram privilegiadas no passado, sdo tdo pertinentes ao
presente que sua falta tem prejudicado o processo de alfabetizacéo.

Soares (1985) relata ser o processo de alfabetizagdo um processo complexo e
multifacetado. Sdo as facetas do processo: psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e
linguistica. Diante dessa compreensdo, nao cabe privilegiar esta ou aquela faceta do processo
em detrimento de outras, mas buscar uma compreensao do processo como um todo.

Com a inclusdo do novo termo “Letramento” na &rea da educacdo, amplia-se
ainda mais a questdo, pois as propostas atuais sdo de “alfabetizar letrando”, ou seja, ensinar a
ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo
se torne’ a0 mesmo tempo, “alfabetizado e letrado” (SOARES, 1999, p. 47).

Soares (2003b) diz que:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque no quadro das atuais
concepgdes psicologicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianga (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita se da
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢do do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. Ndo sdo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo se desenvolve no contexto e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacbes fonema-grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizagdo (SOARES,
2003b, p. 12, grifo do autor).

” Alteracdo e grifo nosso nessa palavra.
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Como a perspectiva desta pesquisa é a atuacdo das professoras alfabetizadoras e
suas relacBes com a teoria e a pratica, os aspectos do letramento ndo foram analisados, pois
também néo se constituem como foco deste trabalho.

Outro aspecto a ser destacado refere-se a avaliagcdo no processo de alfabetizacéo.
Em face as mudancas, pensa-se, em muitos casos, que ndo é necessario avaliar o aluno, ja que
esta deve ser uma acao processual, continua e sistemética. O que vem a ser avaliar nessa nova

perspectiva de alfabetizacdo?

Avaliar a aprendizagem do aluno em tal perspectiva implica, por reciprocidade, a
avaliacdo das praticas de ensino dos professores e das instituicdes responsaveis por
esse ensino. Isso significa considerar que ao detectar problemas na aprendizagem
dos alunos, o professor também devera considerar que ocorrem problemas em sua
préatica de ensino (Acompanhando e Avaliando CEALE, 2003, p. 13).

Apds analisarmos essas teorias, inatismo, empirismo, construtivismo,
sociointeracionismo, Andlise do discurso, Letramento e suas influéncias na educacéo,
pensamos o0 quanto um professor deve saber sobre cada uma delas ou de que maneira elas o
auxiliam na sua pratica em sala de aula. Observo que muitos deles pensam: “o que fazer com
tudo isso se o importante é que o meu aluno leia e escreva?”. Como lidam os professores com
essas teorias e de que maneira eles as mobilizam ou delas se apropriam para construir suas
praticas?

Por que ndo encontramos tantos materiais que discutem metodologias quanto
teorias?

Segundo Frade (2003), “mesmo ndo aparecendo nas tematizagOes atuais e nas
pesquisas sobre alfabetizagdo, os dilemas metodoldgicos dos professores permanecem nas
concretizacGes que esses tém de realizar em seu cotidiano” (FRADE, 2003, p. 18). Assim
podemos perceber que a discussdo sobre o “como fazer” tem merecido uma atencéo especial
por parte dos pesquisadores, pois os professores tém sofrido certo “desamparo™® nesse
sentido. Frade (2003) salienta ainda que “o conhecimento sobre como alfabetizar mediante
qualquer material esta descrito em quais lugares? Em quais pesquisas? Afinal, como e onde
circula esse conhecimento?” (FRADE, 2003, p. 21).

® FRADE (2003) apresenta essa situacdo de desamparo como uma hipétese sua.
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Quando se fala em criar proposta metodoldgica, pensa-se automaticamente em
“modelos” pré-determinados ou “receitas” prontas e por isso, parece existir um medo por
parte dos professores universitarios em falar nas atividades de alfabetizacéo.

O que ocorre, entdo, € que os professores que buscam uma formacao universitaria
saem das faculdades de educacdo conhecendo as teorias, mas, na maioria das vezes, néo
conseguem estabelecer uma relagdo entre essas teorias e suas préticas, estabelecendo-se uma
clivagem entre o saber tedrico e o saber da acdo. Muito se fala, nos cursos universitarios, que
“ndo existem mais métodos de alfabetizacdo; “a proposta hoje é alfabetizar letrando”, e
encontramos muitos textos com explicagdes teodricas sobre alfabetizacdo ou sobre letramento,
mas ndo encontramos producoes que falem sobre como juntar as duas coisas ou como fazé-las
acontecer concomitantemente. Temos muitos alunos que nunca trabalharam como docentes e
estdo na faculdade para aprender a fazé-lo; temos também muitos professores que estdo
buscando uma formac&o e algo além do que conhecem para enriquecer suas praticas.

Enfim, “a luz” desses pressupostos tedricos, podemos indagar se é possivel, nas
universidades, trabalhar com os saberes tedricos e os saberes da acao, e se é possivel que o
académico saia de la sabendo ser professor alfabetizador. Quais sdo o0s limites ou
possibilidades no periodo da formag&o para o professor aprender a “conhecer” e a “ser”?

Finalizo este item com esses questionamentos que, ao longo do trabalho, vao
sendo esmiucados e respondidos, assim como novos questionamentos também véo surgindo.

No proximo item, sera realizada uma breve revisdo de literatura sobre o tema deste trabalho.

1.1 Os saberes mobilizados pela préatica do professor alfabetizador: uma

breverevisao tematica

No Brasil encontramos, em varias universidades, pesquisas que tratam do tema
abordado neste trabalho, focando variados pontos especificos. Em 2008, para verificar a
quantidade de pesquisas sobre a tematica central deste trabalho, verifiquei no portal da
CAPES® algumas palavras chaves, com busca por todas as palavras, conforme o quadro

abaixo:

% A busca foi realizada apenas no portal da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e, portanto, ndo compreende a totalidade de trabalhos realizados sobre o tema.
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QUADRO 1
Quantidade de teses e dissertagdes sobre o tema saberes praticos e tedricos do alfabetizador
PALAVRAS- CHAVE ENTRE TESESE DI SSERTAGOES

Formagc&o de professores 9464
Praticas docentes 4384
Alfabetizacdo 1929
Saberes docentes 1569
Formagcdo de professores alfabetizadores 424
Relacdo teoria e pratica no processo de alfabetizacédo 50

Numa busca ndo exaustiva sobre o tema: “saberes mobilizados pela préatica do

professor alfabetizador”, foram encontradas as pesquisas abaixo:

QUADRO 2
Teses e dissertacdes sobre os saberes mobilizados pela pratica do professor alfabetizador

TiTULO ANO INSTITUICAO TIPO

Imagens concepgoes e praticas de leitura e escrita em
sala de aula: memdrias de professores de Carandali, 2006 PUC MG Dissertacdo
MG nas décadas de 1940 a 1970
Um assunto puxa 0 outro: a representacdo da Universidade Estadual de

coeréncia textual na formacao do alfabetizador. 2005 Campinas Tese

Saberes docentes,n_a pratica de uma alfabetizadora: 2005 USP Tese
um estudo etnografico
Interpretacdo e letramento: os pilares de sustentagéo

. 2003 USP - Ribeirdo Preto Tese
da autoria

Das quatro pesquisas acima, a que mais se identifica com o meu objeto de
pesquisa é a que se intitula “Saberes docentes na pratica de uma alfabetizadora: um estudo
etnogréfico”, de autoria de Marli Licia Tonatto Zibetti, orientada por Marilene Proenca
Rebello de Souza, da USP, na area da Psicologia do Desenvolvimento Humano. A tese tem
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10 «

como objetivo™ “compreender os processos de apropriacdo/objetivacdo e criacdo de saberes

na pratica pedagdgica de uma alfabetizadora, por meio de uma abordagem etnogréafica que se

utiliza de observacdo participante, entrevistas, analise documental e fotografias”, e busca

11 «

responder a perguntas, tais como:~ “que saberes sdo mobilizados pela professora durante seu

trabalho com as criangas? Que elementos contribuem ou influenciam na constituicdo dos
saberes da professora? Como ela lida com situagcbes que a defrontam com o ndo-saber?”

(ZIBETTI, 2005, p. [S. n.]). E, como resultado, a pesquisa aponta

que ha duas dimensdes importantes na constituicdo desses saberes. Uma dimenséo
histérico/dialdgica que evidencia como os saberes sdo apropriados e objetivados ao
longo da histéria de formacéo e de atuacao profissional, por meio de didlogo com: a)
as diferentes experiéncias vividas pela docente; b) as formadoras e parceiras
profissionais com quem a professora tem a oportunidade de estabelecer trocas; ¢) as
criancas com as quais trabalha; d) os materiais teéricos e pedagoégicos consultados
na preparacdo das aulas. Ouvindo as solicitacBes, necessidades e possibilidades de
seus alunos a professora vai dando sentido a tarefa de ensinar a ler e a escrever a
todos eles. A segunda dimenséo dos saberes docentes é a dimensdo criadora, pois
mesmo submetida as determinacdes de um trabalho realizado no cotidiano, este ndo
se caracteriza apenas como reproducéo™ (ZIBETTI, 2005, p. [S. n.]).

A segunda pesquisa, que também se identifica em menor grau com 0 meu objeto
de estudo, é a dissertacdo “Imagens concepcdes e praticas de leitura e escrita em sala de
aula: memorias de professores de Carandai, MG, nas décadas de 1940 a 1970”, com autoria
de Vivian Cristina Matos da Trindade, sob a orientacdo de Ana Maria Casasanta Peixoto, na
PUC-MG, na area da Educacao.

O objetivo da pesquisa foi*®

recuperar praticas de alfabetizacdo desenvolvidas por professoras que obtiveram
sucesso nessa area, lecionando em classes de 1° ano do antigo Curso Primario, na
cidade de Carandai, Minas Gerais, entre 1940 e 1970, periodo visto pelo senso
comum como um momento em que a escola e os professores eram melhores e 0s
alunos aprendiam mais (TRINDADE, 2006, p. [S. n.]).

19 Dados retirados do Portal da CAPES.
1 Dados retirados do Portal da CAPES.
12 Dados retirados do Portal da CAPES.
13 Dados retirados do Portal da CAPES.
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Como resultado, a pesquisa mostrou que

[...] a recuperacéo das praticas desenvolvidas pelas professoras, hbem como a analise
das concepcles e dos saberes a elas subjacentes, enfatizam o importante papel
desempenhado pelas professoras no processo de alfabetizacdo e reforcam a
necessidade de se considerar a alfabetizacdo como um processo dindmico que
envolve a mobilizacdo, a construcdo e a reconstrucdo de saberes, ao longo da vida
profissional dos docentes (TRINDADE, 2006, p. [S. n.]).*

Embora esta pesquisa tenha trabalhado com praticas de professoras
alfabetizadoras, o foco central é 0 sucesso e ndo o0s saberes mobilizados pelas praticas.

Na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) existe uma tese de dourado
que também muito se aproxima do meu objeto de pesquisa, intitulada “Apropriacfes de
propostas oficiais de ensino de leitura por professores: (O caso do Recife)”, de autoria de
Eliana Borges Correia de Albuquerque, orientada por Maria das Gragas Rodrigues Paulino.
Essa tese possui um suporte teérico em dois modelos: o da transposicdo didatica e o da
construcdo/producdo de saberes escolares, e tem como objetivo: “analisar o processo de
apropriagdo dos professores dos saberes atualmente prescritos nos textos oficias que
normatizam o que deve ser ensinado.” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 11). O autor discute a
apropriacéo de conhecimentos e construgdo/producdo de saberes da acdo por professores do
Recife num curso de formacéo.

Em 2005, foi defendida na UFMG, por orientacdo da professora Marildes
Marinho, uma dissertacdo intitulada: “A construgdo da alfabetizacdo na 12 série”, por
Rosimeire Reis Ribeiro da Costa, com o objetivo de compreender por que umas criangas
avancam na compreensdo do sistema alfabético de escrita e outras ndo. Rosimeire concluiu
que os motivos estdo ligados a formacédo docente e que, por isso, ha a necessidade de repensar
a formacdo dos alfabetizadores a partir de sua propria concepcdo de alfabetizacdo, pois,
segundo suas analises, a concepcdo das professoras diluiu a especificidade do processo de
alfabetizacdo. Embora Rosimeire tenha concluido que a formacdo das alfabetizadoras é
ineficiente, seu foco foi centrado nas criangas em suas producdes.

Em fevereiro de 2009, foi defendida uma tese de dourado que discute alguns
aspectos da formacgdo docente. A tese tem como tema: “As concepcOes de alfabetizagdo e

1% Dados retirados do Portal da CAPES.
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letramento nas concepgdes e nas praticas de professoras alfabetizadoras: um estudo de caso
numa escola municipal de Belo Horizonte”, por Kely Cristina Nogueira Souto, também
orientada pela professora Marildes Marinho. O objetivo da tese foi compreender que
pressupostos tedricos e metodoldgicos sustentam as praticas das professoras alfabetizadoras.
Kely concluiu que a construgdo das praticas alfabetizadoras se da mais pela troca de
experiéncia entre colegas de trabalho e também pela intuicdo realcada nos discursos das
professoras.

Com essa busca, foi possivel constatar que existem muitas pesquisas na area de
formacdo de professores, mas o nimero se reduz consideravelmente quando o foco passa a ser
a relacdo teoria e pratica na formacéo especifica de professores alfabetizadores.

Encontram-se muitos trabalhos sobre os saberes docentes, mas poucos sobre como
a pratica mobiliza esses saberes na hora de propor metodologias e a¢Oes para alfabetizar. Fala-
se muito do fracasso ou sucesso no processo de alfabetizagdo, mas pouco sobre como os
professores tém lidado com a mudanga dos paradigmas tedricos no campo da alfabetizacao e
em nenhuma delas ocorre o processo de pesquisa atrelado a formacdo. Encontra-se, neste
aspecto, o diferencial da minha proposta metodologica. Além de constatar as origens e
condicionantes dos saberes das professoras para alfabetizar, eu proponho a mudanca tanto de
concepgdes quanto de praticas que conduziram ao resultado de nédo finalizar o ano letivo com
criangas que ndo avangaram na compreensdo do sistema alfabético de escrita.

Enfim, o objetivo desta pesquisa foi ampliar as descobertas sobre estas questdes
que tém inquietado alguns pesquisadores como 0s aqui citados e somar esfor¢os na tentativa
de compreender os conflitos presentes na atualidade em relagdo aos processos concernentes a
alfabetizacéo.
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2 PRESSUPOSTOSMETODOL OGICOS

[...] pesquisar em educacdo significa trabalhar
com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos,
em seu préprio processo de vida (GATTI, 2002, p. 12).

2.1 A definicao do objeto

O objetivo geral desta pesquisa foi analisar os processos de mobilizacdo e de
apropriacédo de saberes teoricos por parte do alfabetizador, na sua préatica de sala de aula. Mais
especificamente, busquei identificar quais saberes os alfabetizadores mobilizam para conduzir
suas agdes pedagogicas; quais as possiveis origens ou condicionantes desses saberes; analisar
as concepgdes de alfabetizacdo subjacentes aos materiais didaticos e as interagdes com 0s
alunos em sala de aula e na trajetdria de formacao desses profissionais; analisar o processo de
formacdo em servico; analisar o papel do professor-formador, nas suas estratégias de escuta e
de acompanhamento do trabalho pedagdgico; refletir sobre a pesquisa na area da educacao
como uma possibilidade de troca de saberes entre pesquisador-pesquisado.

Diante do meu objeto de pesquisa e dos objetivos estabelecidos, eu ndo conseguia
ver outra metodologia a ndo ser uma que me permitisse participar da vida das professoras no
contexto escolar. Eu deveria participar do processo, envolver-me, intervir para conhecé-lo,
compreendé-lo melhor. Ndo me bastava o lugar de observadora quieta, “neutra”, para
descrever e analisar depois o que eu vi. Eu queria participar no sentido mais original da
palavra. Como definir a metodologia a ser utilizada? Estudo de caso? Grupo focal? Historia
de vida? Etnografia? O que fazer? Que caminho escolher? Para escolher uma metodologia
adequada, fui em busca de leituras. A primeira leitura que mais chamou-me a atencdo foi a da
pesquisa-acdo; o texto “Pedagogia da Pesquisa-Acao”, de Maria Amélia Santoro Franco,
parecia ser perfeito para mim. Estava ali o que eu queria fazer. Posteriormente, li Pesquisa
Colaborativa (2008) da autora Ibiapina e entdo decidi fazer pesquisa colaborativa.

A pesquisa colaborativa e de intervengdo surgiu da necessidade de criar um
dialogo mais produtivo entre pesquisador-pesquisado, de forma a superar algumas constantes

queixas dos pesquisadores e dos professores. Essas queixas se referem ao carater
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eminentemente de dendncia do fracasso da escola, dos professores na sua pratica pedagdgica.
Além disso, essa metodologia possibilita esbogar estratégias de interacdo entre o professor
formador e o alfabetizador, num trabalho de acéo e de reflex@o sobre a formagdo em servico.
N&o apenas os alfabetizadores estdo em foco nesta pesquisa, mas também a pesquisadora e
formadora de professores.

Ibiapina (2008) define a pesquisa colaborativa como:

um tipo de investigacdo que aproxima duas dimensdes da pesquisa em educacéo,
a producdo de saberes e a formacdo continua de professores . Essa dupla
dimensdo privilegia pesquisa e formacdo fazendo avancar os conhecimentos
produzidos na academia e na escola (IBIAPINA, 2008, p. 7).

Aproximar saberes e formacgdo docente € pensar a relagdo entre os conhecimentos
académicos e os escolares, 0s saberes tedricos e 0s saberes da prética, a pesquisa e a agao.
Exatamente o que eu pretendia com a minha pesquisa. Uma vez definido o tipo de pesquisa,
outro dilema se pds diante de mim: como fazer? Eu li, entendi, gostei, encantei-me com o tipo
de pesquisa, mas como iniciar 0 processo? Seguir 0S passos propostos nos livros? 1sso me
gerou estresse e angustia. Eu ndo queria me prender a regras rigidas e seguir passos pré-
fixados. Mas como ser livre sem incorrer no erro de ndo ter parametros cientificos para

validar a pesquisa. De acordo com Gatti (2002):

[...] o conhecimento cientifico se fez e se faz por meio de uma grande variedade de
procedimentos e a criatividade do pesquisador em inventar maneiras de bem realizar
0s seus estudos tem que ser muito grande. A pesquisa ndo é, de modo algum, na
prética, uma reproducéo fria de regras que vemos em alguns manuais. O prdprio
comportamento do pesquisador em seu trabalho é-lhe peculiar e caracteristico
(GATTI, 2002, p. 11).

Respaldada por Gatti (2002), decidi, entdo, entrar em campo para pesquisar,
munida das minhas intuicbes imbuidas das leituras que mais me encantaram, e dos
conhecimentos adquiridos nas leituras e discussdes das orientacdes individuais e coletivas e
com um esboco de alguns passos necessarios para ndo me perder no meio do caminho ou dos

caminhos.
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Ao se trabalhar com pessoas, sujeitos autores de suas vivéncias, experiéncias e
praticas, e por se tratar de pesquisa em educacdo e especialmente por ser colaborativa, ndo
poderia deixar de pensar em pesquisa qualitativa.

De acordo com Alves-Mazzotti (1999) as metodologias qualitativas tém
conquistado grande espaco no meio das pesquisas sociais e da educagédo. Para Bicudo (2004),
€ na pesquisa qualitativa que existe a possibilidade de manifestacdo de opinides e sensagdes e
para D" Ambrésio (2004), na pesquisa qualitativa existe uma inter-relacdo entre pesquisador e
pesquisado, e o principal foco é compreender e interpretar dados e discursos.

Segundo Gatti (2002), pesquisa, em um sentido geral, é “o ato pelo qual
procuramos obter conhecimento sobre alguma coisa” (GATTI, 2002, p. 9). Nesse sentido, 0
meu primeiro passo em busca da compreensdo de um fenémeno se deu de forma ampla e

geral. Gatti ainda nos auxilia a estreitar o significado de pesquisa:

[...] num sentido mais estrito visando a criagcdo de um corpo de conhecimento sobre
um certo assunto, 0 ato de pesquisar deve apresentar certas caracteristicas
especificas. Ndo buscamos, com ele, qualquer conhecimento, mas um conhecimento
que ultrapasse nosso entendimento imediato na explicacdo de um fendmeno ou na
compreensdo da realidade que observamos (GATTI, 2002, p. 9).

Eu precisava de um conhecimento mais amplo que me desse condi¢des de ir além
do entendimento imediato da minha realidade, que fosse além das minhas *“observacdes
superficiais” e “ndo-sistematicas” e me permitissem “compreender em profundidade o que me
era revelado nebulosamente ou sob uma aparéncia cadtica”. Eu precisava entdo, como diz
GATTI (2002, p. 10), “construir Ciéncia”. Para construir Ciéncia, precisamos seguir certos
passos, definir critérios, buscar subsidios teoricos, construir caminhos e ir em busca da
solucgéo dos problemas, ou arranjar outros.

E agora o que fazer? Por onde comegar a organizar as ideias? Como delimitar o
problema? Definir o foco? Pensando ainda em Gatti, ndo existe um “modelo de pesquisa
cientifica” nem o “método cientifico para o desenvolvimento da pesquisa”. Surge, entdo, na
busca dos caminhos, a necessidade de construir, criar, inventar o meu jeito de fazer pesquisa e
ser pesquisadora e ainda ter o cuidado de ndo permitir que minhas escolhas fizessem meus
resultados e conclusdes “indcuos” ou “invalidos”.

O mais complexo foi lidar com a situacdo de que nada estava pronto; eu tinha que

escolher, decidir, planejar, tracar metas, objetivos, construir os caminhos. E entdo, antes de
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comecar a pesquisa, eu fiz a minha primeira descoberta ou hipotese: conhecer teorias ndo
ajuda tanto na hora de fazer, p6r em pratica, agir. Nao estou aqui desqualificando as teorias,
pelo contrério, elas exercem um fascinio sobre mim. Estou apenas tentando entender o seu
lugar, seu espaco e sua relacdo com o fazer.

Eu havia estudado sobre os tipos de pesquisa, apresentado trabalho, participado
das apresentacbes de colegas, e ouvido relatos de pessoas mais experientes sobre a
elaboracdo, desenvolvimento e conclusdo de suas pesquisas. Tinha a meu dispor varias
apostilas e livros e 0 meu projeto definido. Mas o que fazer com tudo isso? Comecei a pensar
nas minhas alunas que estudavam para alfabetizar e na “hora H” ndo conseguiam, voltavam
até mim e pediam ajuda para comegar. Comecei a entender o0 meu enigma a partir da minha
propria dificuldade. Lembrei-me de mim quando comecei a dar aulas para criancas e tinha
acabado de sair da faculdade, e muitas vezes eu também ndo sabia como alfabetizar, embora
conhecesse as teorias de alfabetizacdo e me lembrasse delas no periodo da faculdade; eu
precisava saber mais, ler mais, estudar mais, e lia, estudava, buscava; fiz pds-graduacdo em
Alfabetizacdo e Letramento e passei a conhecer mais tedricos e mais teorias, porém ainda ndo
sabia o suficiente para alfabetizar. Digo isso devido a uma experiéncia vivida na escola
particular, quando recebi um aluno na minha sala de aula de 1% série de criangas ja
alfabetizadas, no ano de 2000. Uma crianca vinda da zona rural, que ndo sabia sequer o nome
das letras, aos oito anos de idade. Senti medo. Naquele mesmo ano, eu havia rejeitado uma
crianca de seis anos, mas tinha respaldo para isso, ela deveria estar na Educacdo Infantil e
fazer o 3° periodo. Mas esse menino eu nao podia rejeitar. Ele tinha oito anos e devia estar na
segunda série. O que eu deveria fazer? Por onde eu comegaria com 0 menino. Eu sé sabia
avaliar o seu nivel de escrita pela teoria de Emilia Ferreiro, mas eu ndo conhecia
suficientemente os processos de apropriacdo do sistema de escrita para saber por onde
comecar e caminhar com aquela crianga. Entéo tive a ideia de pedir ajuda a professora do 3°
periodo e enviava o0 menino para la nos momentos de alfabetizacdo. Depois eu continuava o
trabalho com ele normalmente na sala de aula da 12 série. Ao final do ano, o menino leu e
escreveu, mas nao fui eu, que tinha Pedagogia e pds-graduacdo em Alfabetizacdo e
Letramento, quem alfabetizou, e sim a professora do 3° periodo, que tinha Magistério e
alfabetizava pelo método fonico que eu havia aprendido a criticar na faculdade. Anos depois,
fui dar aulas na faculdade e ai comecei a estudar mais e mais e fazer leituras mais
aprofundadas. Foi ai que comecei a conhecer sobre o processo de alfabetizagdo por completo,

lendo para dar aulas. Eu tinha que entender muito bem as teorias para apresenta-las para as
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alunas, para responder a seus questionamentos, e entdo eu estudei e busquei muito mais, e
gradativamente fui construindo mais conhecimentos sobre o assunto. Hoje, mais ou menos 10
anos depois, eu seria mais apta a alfabetizar e ndo necessitaria enviar aguele menino para
outra sala.

Abri esse grande paréntese, para falar da minha experiéncia porque € esse 0 ponto
que justifica e da origem ao meu objeto de pesquisa. O que acontece entre 0 momento em que
eu leio sobre uma teoria, aprendo, estudo, devolvo esse aprendizado de forma satisfatoria em
uma avaliacdo e 0 momento em gue eu vou para a pratica atuar, exercer o conhecimento que
supostamente eu adquiri na universidade para ser profissional. Comecei a me indagar como
seria 0 processo de apropriacdo dos saberes teoricos adquiridos na graduacdo. Como se
relacionam esses saberes com a pratica e que saberes sdo mobilizados pelos professores na
hora de alfabetizar? Como lidam os professores com a teoria, resultado de pesquisas, tais
como a Psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro, as etapas de escrita, segundo
Vygotsky, o conceito de letramento, etc. Tais indagacdes deram origem ao problema da
pesquisa: Quais sdo os saberes mobilizados pela pratica do professor alfabetizador e como séo
mobilizados esses saberes?

Minha pesquisa visa a um aprofundamento teorico acerca dos dilemas e angustias
de quem vive o dia a dia de uma sala de aula, buscando e mobilizando saberes para construir
uma pratica. Muitos outros questionamentos foram surgindo, esbogando a seguinte
problematica: como esses docentes se apropriam dos saberes que lhes sdo apresentados nos
cursos de graduacdo e constroem ou reconstroem 0s Seus proprios saberes na hora da
alfabetizar as criangas na sala de aula? Como eles constroem suas atividades praticas? Como
planejam? A partir de quais subsidios tedricos? Como se estabelece a relacdo teoria e pratica
no momento de construir atividades para proporcionar as criangas o alcance da base alfabética
da escrita, uma leitura fluente? Como eles percebem o que é alfabetizar e 0 que fazem para
que isso aconteca? Por que adotam esta ou aquela prética? Que opcbes fazem, ou o que leem,
ou ainda que materiais utilizam para alfabetizar? Como avaliam os resultados de suas agdes e,
a partir desses resultados, que decisfes sdo tomadas? Qual € o papel do formador frente aos
desafios enfrentados pelo professor na hora de alfabetizar? Como ensinar o futuro
alfabetizador a enfrentar os desafios de sua pratica? Como desenvolver nele o “talento
artistico proposto por Shon? De que maneira intervir e auxiliar o professor em sua pratica?
Como leva-lo a construcdo de concepcles pertinentes a um processo de alfabetizacdo mais

eficiente?
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Enfim, diante de tantos questionamentos, 0 objeto desta pesquisa se inseriu no
ambito da compreensdo de todas as situacdes vividas pelo professor alfabetizador no contexto

de sua formacé&o para construir a sua pedagogia da alfabetizacéo.

2.2 Como deveria ser a pesquisa

No ano de 2008, coordenei uma pos-graduacdo Intitulada Alfabetizacdo e
Letramento na Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE) instituicdo na qual trabalhei
como docente no curso de Pedagogia. Era uma turma de 41 alunas e 1 aluno, todos
concursados da rede municipal de Governador Valadares. Nessa turma, além de coordenar,
trabalhei duas disciplinas: Alfabetizacdo e letramento e Praticas e avaliagdo no processo
ensino-aprendizagem (de leitura e escrita). Foi nesse contexto que escolhi duas professoras
com possibilidades de serem meus sujeitos de pesquisa. Todos nesse grupo eram professores
graduados e efetivos da Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), em Governador
Valadares, com mais de dois anos de experiéncia. A escolha foi feita a partir da observacéo
delas em sala de aula. Uma delas lecionava pela manh&, numa escola grande e bem equipada
com recursos humanos e materiais, de um bairro central em Governador Valadares. A
professora ministrava aulas para uma turma de um projeto intitulado Reconstruindo o saber.
Era uma sala de adolescentes do 3° ano do ciclo da pré-adolescéncia (3° CPA — denominagéo
dada pela SMED/GV), que deveriam estar na 52 série, mas nao tinham se alfabetizado ainda.
O objetivo do projeto era alfabetizar esses adolescentes para poderem prosseguir. Além das
aulas, essa professora ocupava o cargo de vice-diretora a tarde e havia recebido um convite
para a diregdo no ano de 2009, o que a impossibilitaria de cumprir a funcdo de professora e,
obviamente, participar da pesquisa. A outra professora lecionava numa escola de periferia,
num bairro carente, e até pouco tempo atrds era considerada como escola de zona rural. A
educadora trabalhava dois turnos e pela manha tinha uma turma de seis anos de idade, do 1°
ano do ciclo da infancia (1° CI). Ela iniciou com as turmas no més de maio, e em novembro,
quando fiz uma observacgdo para pesquisa exploratoria, muitas criancas ja estavam lendo e
escrevendo alfabeticamente, mas a professora estava angustiada com algumas alunas que

ainda ndo tinham conseguido ler e escrever e, segundo ela, estavam pré-silabicas. Quando
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expliquei que a pesquisa seria colaborativa e perguntei se ela estaria interessada em participar
comigo, a professora se mostrou muito interessada e com expectativas de que eu a ajudasse.

Essas duas profissionais me chamaram a atencéo pelo fato de se sobressairem em
discussbes na sala de aula da pds-graduacdo, com bons argumentos, demonstrando ter boa
apreensao da teoria trabalhada. A professora do 1° CI j& tinha sido minha aluna no ano de
2005, no curso Normal Superior, e tinha se revelado muito boa no estagio e nas avalia¢Ges. Eu
ja tinha sobre ela uma representacdo de boa aluna e de boa professora, pois havia orientado
seu estagio e numa visita in loco, observei uma pratica bem coerente com a teoria estudada. A
professora do 3° CPA se destacou pela sua frequéncia e participagdo nas aulas, com perguntas
e opinides que eu considerava inteligentes e sempre pertinentes. Outra caracteristica também
presente nas duas professoras foi em relacdo as suas producdes escritas. Todas duas foram
minhas orientandas no trabalho de conclusdo de curso da pos-graduacdo e fizeram Otimos
trabalhos, bem escritos e bem fundamentados, coerentes e coesos. A professora do 3° CPA
produziu um projeto de pesquisa com uma escrita bem diferenciada pelo fato de apresentar
marcas de autoria; eu podia percebé-la no texto. A do 1° CI fez um artigo com base em sua
pesquisa de graduacdo. Refez o levantamento de dados e comparou a situacdo analisada na
época da pesquisa com a situagcdo atual. Avaliei em 100 pontos os dois trabalhos das
professoras.

Minha ideia sobre os sujeitos de pesquisa é de que deveriam ser, de alguma forma,
considerados bons profissionais porque assim eu poderia verificar os possiveis problemas que
acontecem, mesmo com professores bem qualificados, para que muitas criangas ndo consigam
ler e escrever. Seriam realmente criangas com problemas? J& que os professores eram “bons”
ou mesmo sendo considerados “bons”, ainda haveria “falhas” no conhecimento deles sobre o
processo de alfabetizacdo? O fato de serem professoras graduadas e estarem participando de
um curso de pds-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento e ja possuirem um tempo superior
a dois anos de docéncia foram critérios fundamentais para a busca do que se pretendia
investigar com esta pesquisa, que é a analise de relagdo entre préatica e teoria na formacéo
desses alfabetizadores.

A pesquisa seria, entdo, a principio, desenvolvida em duas salas de aula de
professoras alfabetizadoras de duas escolas municipais de Governador Valadares. Uma das
turmas era uma sala de alfabetizacdo do projeto “Reconstruindo o saber”, criado pela SMED-
GV/MG para atender aos alunos de 5% a 82 série que ndo se alfabetizaram, e a outra turma de

uma classe de criangas do 1° ano do ciclo de nove anos, com seis anos de idade. Com essas



41

duas realidades diferentes pensei que seria possivel visualizar as praticas de alfabetizacdo a
partir de diferentes contextos, sujeitos e perspectivas, ampliando o olhar sobre o processo de
alfabetizacéo.

A opcéo pela escola publica se deu pelo fato de ser esta a instituicdo mais
criticada pela sociedade por ndo obter indices satisfatorios em relagdo ao desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita nos resultados dos indicadores de desempenhos.

Utilizei os seguintes instrumentos e técnica de coleta de dados da pesquisa:

e observacdo colaborativa que, segundo Ibiapina (2008), “se constitui na
observacao realizada por meio dos processos ciclicos e sistematicos de reflexdo na e sobre a
acao,” (IBIAPINA, 2008, p. 89) com o intuito de perceber as préaticas das professoras na sala
de aula, tais como: momentos de aula, metodologias utilizadas, exercicios e atividades
elaboradas, materiais didaticos, cadernos e trabalhos dos alunos e formas de avaliagdo de
maneira colaborativa, auxiliando as professoras e propondo reflexdes sobre cada pratica
analisada;

e entrevistas individuais, além de uma sequéncia de perguntas e respostas
previamente preparadas, mas numa perspectiva dialdgica e de producdo de linguagem e
reflexdo. Uma entrevista a partir de uma conversa com 0s sujeitos sobre a constitui¢do de suas
praticas alfabetizadoras;

e videoformacdo, em que se propde ao professor agdes de formacao e reflexdo
por meio de descri¢do, informacdo, confronto e reconstrucdo; Ibiapina (2008, p. 79), ao
assistir aos videos de suas aulas e refletir sobre eles. Essa técnica de pesquisa permite aos
sujeitos uma andlise mais aprofundada e possibilita um conhecimento espontaneo que auxilia
a teorizar sobre a prépria pratica;

e narrativa de formacdo, para “a compreensdo da profissdo docente e do ser
professor” (IBIAPINA 2008, p. 85). Para alguns autores, este procedimento favorece repensar
questdes e a construcdo de uma epistemologia da propria formacao;

e diario de campo, contendo as anotagdes de todas as observacdes e sensagdes
em relacdo ao trabalho no decorrer da pesquisa, para complementar os dados e compreendé-
los numa visao mais totalizadora.

Para a coleta de dados, lancei mao da analise de conteldo e de alguns
fundamentos da anélise do discurso, bem como: descricdo dos sujeitos, sala de aula, escola e
contextos, com o intuito de descrever, analisar e interpretar as mensagens (verbais ou

simbolicas), significados e sentidos que foram produzidos no decorrer da pesquisa e
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recolhidos através dos instrumentos citados acima. Foi elaborado um plano de analise com o
estabelecimento de categorias que possibilitaram a interpretacdo dos dados obtidos pela
observacao, entrevistas e diario de campo.

Os fundamentos da analise do discurso tem o intuito de identificar marcas,
saberes, influéncias e idearios pedagogicos sobre a alfabetizacdo, presentes nos discursos das
professoras, obtidos atraves das narrativas de formagéo.

Analisar o discurso das professoras significa levar em conta as condicdes de
producdo dos discursos envolvidos nas praticas pedagdgicas, nas entrevistas e na relacao
pesquisador-pesquisado. Incluem-se nessas condi¢des de producdo os elementos sécio-
historicos e da situacdo especifica de interacdo analisada, 0s quais condicionam as praticas e

representacdes das professoras.

O contato com os sujeitos

O contato com essas professoras foi feito ainda no ano de 2008, no curso de pos-
graduacdo que eu coordenava e no qual atuava também como professora. Foram feitas duas
observagdes de pesquisa exploratéria, uma em cada sala, no més de novembro de 2008.
Encantei-me com a pratica da professora do 3° CPA e com o resultado de seu trabalho. Ela
tinha conseguido éxito em alfabetizar pré-adolescentes que ja estavam estigmatizados por
indisciplina e dificuldades de aprendizagem. A turma me pareceu calma e tranquila e ela fazia
0 seu trabalho com muita seguranca; 0 mais interessante para mim foi o fato de ela trabalhar
sempre lancando desafios e conflitos para as criancas resolverem e eles pareciam estar
habituados a esse procedimento.

A outra professora do 1° Cl (Ciclo da Infancia), Mariana, que ja tinha sido minha
aluna na graduacdo e orientanda de estagio, também demonstrou uma préatica interessante pelo
fato de lancar conflitos para as criancas resolverem e nao dar respostas prontas o tempo todo.
Porém achei-a séria e pouco preparada para atuar com criancas pequenas. Ela me demonstrou
interesse em que eu pesquisasse em sua sala e a ajudasse no processo de alfabetizacdo. Isso
me agradou muito, pois eu queria alguém disposto a aceitar minha participacao.

Em fevereiro de 2009, momento de iniciar a pesquisa, contatei as duas professoras

para verificar a viabilidade de iniciar o trabalho e a professora do 3° CPA foi logo descartada
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por ndo estar em sala de alfabetizacdo, apesar de ndo ter aceitado a direcdo da escola e
continuar com 0s cargos de vice-diretora e professora. Seus alunos ja estavam lendo e
escrevendo. Mariana me disse que estava com uma turma de 2° Cl, mas que tinha uma sala
heterogénea em niveis de escrita, com alunos a serem alfabetizados. Novamente demonstrou
expectativa de que eu pudesse ajuda-lar. Eu disse a ela que poderiamos iniciar com esta turma
mesmo e ela me pediu para esperar até a proxima semana porque ela teria que fazer um
diagnostico dos alunos primeiro e s6 comecaria a dar aulas mesmo na semana seguinte. Eu
aguardei e nesta semana comuniquei-me com ela e disse que estava pronta para comecar. Ela
concordou e eu iniciei o trabalho de observacdo. Ela apresentava suas aulas e eu observava e
anotava. As vezes conversavamos e ela sempre tentava me explicar o que fazia e por que
fazia.

Seus relatos eram interessantes; ela parecia bem firme e determinada quanto aos
caminhos a seguir para obter éxito com a turma e demonstrava muito interesse em que eu a
ajudasse com a alfabetizacdo das criangas, embora, em alguns momentos, eu percebesse
inseguranca e algum desconhecimento de sua parte sobre pontos do processo de alfabetizacéo,
por exemplo, compreender como ocorre 0 processo de apropriacdo do sistema de escrita. O
fato de ser turma de 2° Cl ndo me agradou muito, pois eu pretendia investigar o inicio do
processo para acompanhar os procedimentos metodoldgicos utilizados pela professora para
alfabetizar e toda a dinamica da sala de aula e da relacéo entre ela e as criancas, e o fato de
esperar a 22 semana de aula me causou desconforto, pois, como disse, eu queria participar
desde o inicio; mas acatei seu pedido.

Iniciei minhas observagdes em 16 de fevereiro de 2009. Coloquei-me a disposi¢éo
para ajudé-la no que fosse preciso, mas fiquei no fundo da sala observando sua atuacéo. Eu
tentava o tempo todo ndo ser invasiva, mas brincava dizendo que precisava estar sempre junto
dela em todas as suas atividades e aonde ela ia, na escola, eu ia junto, na sala da aula, no
recreio e na sala dos professores. Tudo parecia estar indo bem até 0 momento em que pedi a
ela para acompanhé-la no curso de formagdo que ela fazia na SMED-GV/MG, o Pro-
Letramento, a pedido da minha orientadora. Mariana concordou, mas quando fui a SMED-
GV/MG e conversei com a professora do curso, no dia seguinte, ela me disse no inicio da aula
gue teriamos que conversar. NOs haviamos agendado um momento de conversa sobre sua
formacdo no horério da aula de informatica. Percebi que algo ndo estava bem e na hora da
conversa, que seria gravada, ela pediu que eu ndo gravasse porque diria coisas pessoais. Ela

comecou me perguntando por que fora escolhida, por que ela e ndo outra pessoa ou mais de
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uma pessoa. Disse que estava insegura quanto ao resultado da pesquisa, que se fosse bom em
relacdo a ela, tudo estaria bem, mas que, se fosse ruim, ela correria 0 risco de perder o
emprego. O cargo da tarde que eu estava acompanhando ndo era efetivo, era de contrato e
sendo assim, ela teria muito a perder.

Mariana me contou que, ha algum tempo, uma conhecida sua perdera o cargo
efetivo por causa de denuncias e que ela tinha medo que, de alguma forma, o resultado da
pesquisa pudesse prejudica-la, ainda que eu nédo revelasse seu nome na pesquisa; a cidade é
pequena e todos saberiam que era com ela que eu estava realizando o trabalho. Entdo, até o
cargo efetivo ela cogitou perder, caso o resultado da pesquisa demonstrasse algo ruim sobre
sua pratica. Eu tentei explicar como se deu sua escolha e disse que, sendo a pesquisa
colaborativa, ela participaria, poderia ler e dar opinides sobre os escritos. Argumentei ainda
que o objetivo da pesquisa ndo era descrever sua pratica como boa ou ruim, mas analisar 0s
saberes que ela mobilizava para alfabetizar e como ela mobilizava. Expliquei muitas outras
coisas e mandei um e-mail detalhando a metodologia, com citagdo de partes que explicavam o
que é uma pesquisa colaborativa. Mesmo diante de todas as explicacOes, ela ndo aceitou e
disse que ndo teria muito tempo, porque iria fazer um curso de complementacéo em Educacéo
Infantil. Ap6s cinco dias de observacéo, ela ligou dizendo que ndo iria mesmo continuar, mas
que tinha interesse em ler minhas monografias sobre alfabetizacdo citadas no projeto de
pesquisa e até mesmo ler a dissertacdo, porque ela se interessava muito em aprender mais
sobre leitura e escrita. Acredito que ela se sentiu ameacada e desistiu da pesquisa.

Lembrei-me de Bourdieu (2003) em seu texto “Compreender” e de como ele
havia me mostrado, o que é a “relacdo de pesquisa”, uma “relacdo social que exerce efeitos
sobre os resultados obtidos” (BOURDIEU, 2003, p. 694). Assim sendo, foi possivel
compreender como é importante a atitude do pesquisador no sentido de minimizar os efeitos
da violéncia simbolica, que ocorre inevitavelmente, independente do querer do pesquisador,
através de uma “reflexividade reflexa” que se da mediante a pratica do “exercicio espiritual”
pelo pesquisador. Eu, de alguma forma, havia exercido sobre ela a violéncia simbélica.

Comecei a refletir sobre minhas tentativas de estabelecer uma boa relagdo com
ela, afinal, nés nos relaciondvamos bem como professora e aluna, mas isso ndo seria
suficiente para a relagcdo pesquisadora e pesquisada. Senti que precisava de algo mais. Para
fazer pesquisa colaborativa, seria necessaria uma cumplicidade entre nos.

Tentei restabelecer a confianca dela, mas foi em vdo. Sera que, em algum

momento, eu a tive? Sera que ela ja ndo estava indisposta desde o principio e eu ndo havia
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percebido? Ela ja havia retardado a minha entrada em sua sala de aula. Certamente ja havia
alguma indisposicdo e eu ndo detectei. Lembrei-me de que ela j& havia participado de outra
pesquisa e também desistiu antes de concluir, apresentando outros motivos pessoais. Entdo
pensei que, de alguma forma, ela enfrentasse dificuldades com a relacéo entre pesquisador e
pesquisado; o papel de sujeito a incomodava.

Desse modo, considerei que minhas abordagens foram invasivas e eu precisava

muda-las com os proximos sujeitos.

2.3 Em busca de novos sujeitos de pesquisa

O ano j& se iniciara e eu, que queria tanto comecar no primeiro dia de aula, me vi
perdida e sem rumo. Perdi 0s caminhos e vi meus passos se desorganizarem e meus critérios
sucumbirem. Comecei, entdo, a pensar em como recomecar do zero o meu trabalho. N&o
havia tempo para perder em busca de novos sujeitos. Minha Unica saida diante do meu
desespero foi pensar em algumas professoras que eu conhecia, e como eu conhecia muitas, o
maior desafio foi pensar em uma que ndo fugisse muito dos meus critérios de escolha.

No mesmo dia em que meu sujeito de pesquisa desistira, liguei para outra ex-
aluna, Laura, que me veio a mente por ter se destacado no periodo em que lhe dei aulas de
Alfabetizacdo e Letramento, também numa turma de Normal Superior com habilitagdo em
Educacdo Infantil. Ela se destacou pelo fato de ser muito interessada nas aulas. Era
participativa, comunicativa e criativa. Contava historia caracterizada de acordo com o tema,
recitava poemas, amava literatura infantil e apresentava os trabalhos da maneira mais criativa
possivel. No ano de 2008, esteve apresentando um projeto sobre alfabetizagdo, a meu convite,
numa turma de Didatica do curso de Pedagogia para mostrar como era, na pratica, a execucao
de um projeto de trabalho. Apresentou, também, num evento do curso de Pedagogia
denominado Roda de Saberes, que estava sob minha organizagéo, com o tema Alfabetizar
Letrando.

Ela mostrou, nas duas apresentacdes, um pouco da sua forma de alfabetizar a
partir de situacfes ludicas e criativas, e encantou a todos nos dois eventos. A partir dessas
lembrancas, pedi a ela para pesquisar em sua sala. Ela concordou e marcamos de conversar

com a diretora da escola na segunda-feira, dia 09 de marcgo de 2009.
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Ao chegar a escola no dia 9, avistei Laura no corredor. Seus alunos estavam em
aula de Religido e ela tinha o horéario livre, conforme havia me falado ao telefone no dia
anterior. A diretora Eliane ainda ndo havia chegado, entdo Laura me mostrou a escola
enquanto aguardavamos a chegada de Eliane. Subimos até as salas, Laura me apresentou
rapidamente para algumas professoras e me mostrou alguns espagos da escola, como a sala
dos professores, o gabinete da dentista e algumas salas de aula. Descemos e constatamos a
chegada da Eliane. Laura me apresentou como sua ex-professora que agora estava fazendo
mestrado e tinha interesse em fazer sua pesquisa na escola, devido ao fato da desisténcia da
outra professora. Eliane se interessou em me ouvir e eu me apresentei e relatei sucintamente a
desisténcia da outra professora e a necessidade de ter outro espago e sujeitos para a pesquisa.
Eu estava apreensiva, com receio de que a diretora Eliane ndo permitisse minha presenca na
escola para pesquisar; sua aparéncia seria e com ares de austeridade me fizeram pensar que
ela ndo deixaria. Relatei que meu objetivo era investigar o que as professoras sabiam sobre
alfabetizacdo e como relacionavam esses saberes com a pratica na sala de aula. Minha
proposta era ficar na sala de Laura.

Enquanto eu apresentava o que seria a pesquisa e a possibilidade de pesquisar na
sala de Laura, Eliane me interrompeu, dizendo que seria melhor se eu fizesse com todas as
professoras dos 1° anos: Laura, Cintia, e Erica. Ela ressaltou que eu veria trés praticas bem
distintas, cada uma de um jeito. Uma mais experiente, com mais tempo de alfabetizadora, a
Cintia; outra com experiéncia de tempo medio, Laura; e outra com experiéncia de curto
tempo, Erica, e que assim a pesquisa poderia ser mais rica, analisando praticas diferenciadas.
Concordei que a pesquisa poderia ficar mais interessante, mais rica, embora existam boas
pesquisas com apenas um sujeito, pois depende da metodologia adotada e dos objetivos da
pesquisa, mas que eu poderia, sim, incluir mais duas professoras e refazer a proposta
metodoldgica, sem perder o foco da pesquisa colaborativa.

Pensei nos questionamentos da primeira professora sobre ser a Unica pesquisada e
pensei que, com trés, minimizaria a tensdo delas, pois ndo estaria colocando meu foco em
uma Unica pessoa. Eliane achou a ideia da pesquisa colaborativa interessante e criou
expectativas de que eu colaborasse para reduzir o nimero de criangas sem alfabetizar.
Segundo ela, a cada ano escolar, das trés turmas de alfabetizagéo, ficam cerca de cinco ou seis
criangas que ndo conseguem aprender a ler e escrever e forma-se uma turma de cerca de 20
criancas no 2° ano que precisam ser alfabetizadas. Eliane acredita que é por falta de

conhecimento das professoras sobre 0 processo de alfabetizacdo. “Elas ndo leem, saem da
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faculdade e ndo leem mais nada, ndo sabem alfabetizar” (DIARIO DE CAMPO, 10 mar.
2009).

Conversamos bastante sobre a educacdo e seus problemas, as dificuldades de
encontrar bons profissionais, estudiosos, que leem. Conversamos muito sobre 0s cursos de
Pedagogia e os tipos de alunos que temos hoje e sobre as escolas tanto puablicas, quanto
particulares que temos em nossa cidade. Apos toda essa conversa, ela me mostrou a escola e
suas dependéncias, me apresentou a coordenadora pedagdgica e as outras professoras e me
disse que para 0 que eu precisasse ela estaria disponivel, inclusive para comprar algum
material ou livro. Abriu espaco para minha participacdo nas reunides de planejamento,
inclusive de pais, e me deu abertura para fazer estudos e atividades com as professoras. Apds
esse periodo de conversa, mostrou diante delas sua insatisfacdo com a postura metodoldgica
de algumas, embora ela generalizasse a sua fala: “eu digo sempre para sair mais da sala, fazer
atividades no péatio, usar os recursos da escola.” (DIARIO DE CAMPO, 10 mar. 2009) e
outras afirmacdes do tipo: “Elas ndo sabem trabalhar”.

Em frente & Erica, enquanto os alunos preenchiam um calendario mimeografado,
Eliane comentou comigo a sua insatisfacdo em ver aquela atividade, por ser mimeografada e
de copia. Assim, o perfil de cada professora ja foi sendo tracado e repassado a mim, e pelo
gue pude perceber mais tarde nas entrevistas, elas mesmas se assumiam e se viam da forma
como eram vistas pela diretora e pela supervisora da escola.

Instaurou-se, entdo, para mim, um momento de equilibrio, tranquilidade e prazer
frente a nova escola e aos sujeitos de pesquisa. S6 entdo pude perceber que a situacdo da
primeira escola com a primeira professora ndo foi realmente adequada. Eu ndo tinha aceitagao
real da diretora, embora tivesse sua permissdo assinada. N&o tinha mais envolvimento com
ninguém da escola, apenas a professora, e era vista por todos como um “corpo estranho” ali
naquele espaco. Como fazer uma pesquisa nessas condi¢cGes? Ainda mais uma pesquisa
colaborativa?

A nova escola, a diretora, as professoras, a supervisora, as criangas e até alguns
pais foram totalmente abertos a minha presenca. Abriu-se, diante de mim, um novo caminho

muito desafiante e intenso.
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2.4 Redefinindo os novos caminhos

Minhas novas bases agora foram mais solidas, eu tinha o aval da diretora e
consegui a aceitacdo ndo sO das professoras sujeitos de pesquisa bem como das outras
professoras da escola. Deixei de lado alguns critérios e construi outros. A pesquisa foi
realizada numa escola estadual de um bairro de classe média baixa com trés turmas de 1° ano
do ensino fundamental de nove anos, criangas de seis anos, como eu pretendia. Foram
realizadas observacdes nas trés turmas, em principio, uma semana em cada turma, para
conhecer as professoras, suas praticas e suas interagcdes com as criancas. A partir desse
primeiro contato, fui me tornando mais proxima delas e pude entdo realizar as primeiras
entrevistas que foram em forma de uma conversa guiada por perguntas que iam de encontro
com 0s meu objetivos especificos. Os lagos se estreitaram e eu pude conhecer um pouco mais
de cada uma delas. As entrevistas foram abertas, e embora seguisse 0s objetivos especificos
da pesquisa, cada uma delas seguiu seu curso de acordo com as caracteristicas de cada
professora.

Também foram realizados grupos de estudo chamados pela escola de Mdédulos.
Estes encontros ja aconteciam na escola quinzenalmente e me foi permitido coordenéa-los por
um periodo de tempo. Os dias foram trocados de segunda para terca-feira, em funcdo de

minha indisponibilidade nas segundas-feiras, e foram realizados semanalmente.

2.4.1 A escola

A escola fica situada num bairro proximo ao centro da cidade e atende a uma
populacéo de baixa renda, perfazendo um total de 496 criangas em 20 turmas, sendo 4 turmas
de 1° ano, 3 turmas de 2° ano, 3 turmas de 3° ano, 4 turmas de 4° ano, 4 turmas de 5° ano e
duas turmas de tempo integral.

No Projeto Politico Pedagdgico da escola, a apresentagdo é feita com o lema
“Escola e familia construindo vidas com dignidade e esperanca”. Todos os dados a seguir
foram retirados do PPP da escola.
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Niveis e modalidades de ensino

Anos iniciais do Ensino Fundamental:
= Ciclo da Alfabetizacdo: 1°, 2° e 3° ano;

= Ciclo Complementar: 4° e 5° ano.

QUADRO 3
Quadro de turmas e alunos

NUmero deturmas por turno

Matutino Vespertino
3° Ano -1 turma 1° Ano — 4 turmas
4° Ano -4 turmas 2° Ano — 3 turmas
5° Ano — 4 turmas 3° Ano — 2 turmas

Proeti — 1 turma Proeti — 1 turma
QUADRO 4

NuUmero de Funcionarios

Quadro defuncionarios

Professores 16 Auxiliar de Secretaria 02
Auxiliar de Servicos Gerais 08 Supervisora pedagdgica 02
Professor para uso da Biblioteca 02 Vice Diretora 01
Eventual 02 Diretora 01
If:uunncciioonn;rio em ajustamento 04 Total geral 38

A escola € um estabelecimento de ensino mantido pelo Governo do Estado de
Minas Gerais, que atende a uma clientela de nivel socioeconémico médio baixo, fundada em
05 de fevereiro de 1963, instalada em 29 de marco de 1963, pelo Decreto Lei n° 6897,

publicado no jornal Minas Gerais de 30 de marco de 1963.

Situada em prédio proprio, cujo terreno foi doado pelos diretores da Companhia
Riodocense de Empreendimentos Imobilidrios e Agropecuérios (CREIA).
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A escola dispde de instalacdes adequadas,’® compondo-se de nove salas de aula,
uma biblioteca, uma sala de multiuso, uma cantina, seis banheiros masculinos e seis banheiros
femininos para os alunos, uma secretaria, uma sala para os professores, uma sala para a
coordenacao pedagdgica, uma sala para a diretora, um consultorio odontoldgico, uma quadra
esportiva coberta, uma area de lazer, dois banheiros para os professores, um banheiro para a

secretaria, um banheiro para os auxiliares de servigos gerais e um patio coberto.

QUADRO 5
Recursos e materiais

Recur sos Audiovisuiais

03 televisores 11 aparelhos de som

03 videos cassete 02 retroprojetor

02 DVD 09 computadores

08 telas para retroprojetor 03 casinhas de fantoches

01 Data Show 01 Colecédo de CD (enviada pelo MEC)

Recursos e espacos pedagdgicos:
Biblioteca equipada com:

acervo bibliogréafico diversificado;
e Jogos pedagagicos;

e Fantoches variados;

e Casinhas de fantoche;

o Sala de informatica e multiuso;

e Bandinha;

e Globo;

e DVDeCD.

15 Ver fotos de alguns espagos da escola no ANEXO 7.
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2.4.2 As professoras

Este topico descreve a idade, nivel de escolaridade, cursos, instituicdo de
formacéo, tempo de magistério em alfabetizacdo das professoras.

Professora Cintia

Cintia tinha 40 anos em 2009 e é professora graduada em Pedagogia desde 2002
pela UNIVALE, é efetiva no Estado desde 2000. O curso de Pedagogia lhe conferiu 4
habilitagbes: Educagdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Administracdo e
Supervisdo Escolar. Ela ndo possui pos-graduacao.

Sdo sete anos de professora graduada e vinte e dois de professora desde o curso de
Magistério. Iniciou suas atividades docentes em sala multisseriada, numa fazenda, e nesse
periodo teve a alfabetizagdo como uma atividade paralela ao trabalho com as outras turmas de
criancas ja alfabetizadas. Depois de iniciar seu trabalho na zona rural, veio para Valadares e
ficou por dois anos na cidade. Depois voltou para a zona rural e ficou la até o fechamento da
escola, por falta de alunos. Entdo retornou a Governador Valadares, vindo trabalhar nesta
escola. Possui quatro anos de experiéncia como professora alfabetizadora de criangas em fase

inicial de alfabetizacdo nesta mesma escola.

Professora Laura

Laura, em 2009, tinha 41 anos e concluiu 0 Magistério no ano de 1986 e em 1987
comecou a trabalhar com uma turma de Educagéo Infantil e neste mesmo ano concluiu o 4°
ano adicional em Pré-escolar. Nesta época, Laura atuou muitas vezes como professora
substituta na escola em que sua mae atuava como supervisora de Educacgéo Infantil, por isso
ela considera que ser professora e especialmente de Educacdo Infantil é “algo meio que de
sangue”. A faculdade sé foi possivel para Laura no ano de 2003, e ela se graduou em 2005, no
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curso de Normal Superior, pela UNIVALE, com habilitagdo em Educacédo Infantil, ndo tendo,
até o momento, condicOes de fazer uma pds-graduacao.

Conheci Laura na faculdade, quando foi minha aluna da disciplina de
Fundamentos e metodologia da alfabetizacdo, e desde entdo percebi sua paixao pela Educacao
Infantil. Também eram notdrias, nesta época, suas habilidades artisticas, 0 amor por contar
historias e criar coisas diferentes. Sempre realizava os trabalhos de grupo de forma criativa.
Lembro-me do dia em que a vi pela primeira vez recitando um poema intitulado “A briga das
ful6”, toda caracterizada com roupas e chapéu especial. Fiquei comovida com sua
desenvoltura e beleza da apresentacdo. Laura tecia coisas belas para usos femininos, tais como
cachecois de flores em croché, e vendia. Meu relacionamento com sua turma era muito bom.
Aliés, sua turma se destacava entre as outras duas turmas de Normal Superior que tinhamos,
pela participacdo das alunas, pelo interesse, envolvimento e pela amabilidade.

Como trabalhamos apenas um semestre, ndo tive mais contatos com Laura além
daquele periodo e nossa relacdo ficou restrita aos momentos de sala de aula. Porém, pela sua
capacidade comunicativa, acabamos por estreitar a relacdo, pois Laura sempre voltava a
faculdade para fazer atividades a pedidos de outros professores ou eu a via contando historias
na livraria Leitura. Voltamos a nos relacionar com mais intensidade quando em julho de 2008
organizei um evento na UNIVALE, intitulado Roda de Saberes, com o tema “Compartilhando
experiéncias sobre alfabetizacdo”. Laura ficou sabendo do evento por uma amiga e se
ofereceu para apresentar suas experiéncias de alfabetizadora no evento, entdo eu a inclui na
programacéo. Foi nesse periodo que eu conheci seu projeto de alfabetizar com os bonecos Zé
e Nina, os bonecos amigos da alfabetizag&o. Eu ainda ndo sabia e nem imaginava que ela viria
a ser uma colaboradora na minha pesquisa.

Laura ¢ efetivada pela lei 100 e conta um tempo de cinco anos como professora
alfabetizadora, e, nesta escola, estd ha trés anos. Das experiéncias anteriores, algumas sdao em

escola particular.

Professora Erica

Erica tinha, em 2009, 49 anos e é a que tem menos tempo como docente.

Comecou a atuar no magistério em 2005, com uma turma de 5° ano. Embora tenha terminado
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0 Magistério em 78, ndo atuou como professora e trabalhou na Telemig por 20 anos. Apds sua
aposentadoria é que veio realizar o “sonho” de ser professora. Em 2003 ingressou no curso de
Normal Superior na Universidade Presidente Antdnio Carlos (UNIPAC) e quando estava no
2° periodo, comecou a dar aulas em uma escola particular e nela atuou durante os anos de
2005 e 2006. Nao realizou nenhuma pds-graduacao até o0 momento. Em 2007, Erica veio para
esta escola através de um edital. E contratada e ainda ndo se efetivou porque ndo teve
concurso.

Sua primeira experiéncia como alfabetizadora se deu no ano de 2007, com uma
turma de 2° ano formada por criancas que ndo conseguiram se alfabetizar no 1° ano. Em 2009
foi sua primeira atuagdo com turma de 1° ano, portanto possui uma experiéncia de 3 anos

como alfabetizadora.

2.4.3 Ludicas, construtivistas ou tradicionais? Um conflito deidentidade

Durante a convivéncia com essas professoras, evidenciou-se com muita rapidez o
modo como elas se definem e sdo definidas, tendo como referéncia as suas concepgoes
pedagdgicas, 0 modo de se verem como profissionais e por que se veem assim, as lentes pelas
quais se avaliam e sdo avaliadas pela diretora e pela coordenadora. Destacam-se as seguintes
categorias retiradas das observacbes e entrevistas: ser tradicional, ser Iudica, ser
construtivista.

“[...] acho que eu ainda sou tradicional [...]”.

Cintia se vé como tradicional e compreende o “ser tradicional” em sentido
pejorativo, como algo ruim em suas a¢Ges como professora, e acredita que, por mais que
tente, ndo consegue ser diferente. Apesar de ter aprendido sobre construtivismo na
universidade, acha que o emprega pouco em sua pratica, tal como “ver com outros olhos o
certo e o errado da crianca”, e que ela até gostaria de “ser de outro jeito”, mas o governo ndo
permite. Ao ser interrogada sobre o porqué se acha tradicional, ela me disse: “Ah! Porque...
eu ndo sou de brincar muito... eu ndo sou ludica demais... eu acho que ndo.” Assim ela associa
o0 construtivismo com ludicidade, brincar, ou ensinar por meio de jogos e brincadeiras, e me

revela que Maura, a supervisora, sempre diz assim: “ temos aqui trés... uma € ladica, muito
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ludica...; a outra é assim, mais ou menos; ai ela fala que eu sou mais ou menos; e a outra ndo é
nem um pouquinho” (Fragmento da Entrevista, 25 mar. 2009).
Cintia se vé pelos olhos da diretora e da supervisora e concorda com elas: “[...] eu

também acho, porque eu penso assim, é..”. Ela concorda que ndo é “ludica” ou téo
“construtivista” quanto gostaria ou poderia ser, e se justifica pelo fato de ter uma sala com 28
alunos e se ndo conseguir 0 objetivo da escola que é proposto em percentual, fica mal vista
entre as colegas. Dessa forma, Cintia acredita que ndo da para ser totalmente ludica por causa
dos objetivos a cumprir e das metas a alcangar, mas que tem que ter “um pouquinho de ludico

também” em sua pratica e manifesta sua dificuldade em ser ludica:

[...] igual, sabe, assim, sexta-feira eu vou pro parquinho, de vez em quando eu
assisto um filme... um pouquinho na sala de vez em quando também, s6 que a gente,
ndo é so..., N&o sei trabalhar sé assim... entendeu? N&o sei trabalhar...” Vamos dar
aula hoje s6 de... S6 com jogos, fazer tudo isso... “Adaptar toda uma atividade a um
jogo...[...] (Fragmento da Entrevista, 25 mar. 2009).

Questionei Cintia sobre sua dificuldade de articular jogos e aprendizagem na
sala de aula e ela afirmou que lhe falta um pouco disso. Entdo questionei, ainda, se ela achava
que trabalhar de forma construtivista era usar jogos, ser ludica, ou o0 que ela pensava ser
construtivismo. Ela me respondeu que sim, “é ladico”, “mas ndo tdo ludico também, é a
crianca aprender, construir sozinha”. Cintia relacionou o construtivismo com a crianga ser
capaz de construir o préprio conhecimento e que ela, a crianga, precisa fazer, mas que hoje
damos muitas coisas prontas, como “atividades rodadas, mimeografadas ou xerocadas” e 0s
cadernos cheios de atividades, especialmente porque os pais cobram e comparam seus filhos
com as criangas de outras salas. Ela retrata essa situagdo como complicada.

Percebo-a num conflito entre o querer ser diferente e as cobrangas da escola e da
familia: “sei 1a, € complicado, ao meu ver, assim, mas eu tento, entendeu? T aqui para
aprender, é 16gico né, o que tiver que aprender, mas eu tento dar o que eu posso” (Fragmento
da Entrevista, 25 mar. 2009).

Compreendi esse “t6 aqui pra aprender” de Cintia como um recado para mim. Fui
apresentada como quem vai participar da vida delas no contexto escolar, como quem estava
ali para “colaborar”. Suas superiores a veem como quem tem falta de algo em sua pratica, “ser
um pouco mais ludica”, e ela me percebeu como quem chegou para ensinar, entao, se dispés a

aprender. Nesse momento, pensei nos limites que eu deveria estabelecer como pesquisadora e
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formadora. Seria isso possivel? Acho que ndo, pelo tipo de problema que me propus a
investigar, o papel de pesquisadora e formadora se fundem.

Questionei a Cintia também se ela achava que, trazendo mais atividades ludicas,
as criancas aprenderiam mais, ou melhor, e ela me respondeu que nédo era questao de aprender

mais, ou melhor, mas de que ela deveria ter um equilibrio entre o ludico e o tradicional:

[...] eu consegui equilibrar esse ludico com... aquele prazer de brincar, o prazer de
fazer brincando, de aprender brincando, e com um pouco da minha pratica que €
mais... tradicional um pouquinho, eu acho que os dois juntos vdo melhorar um
pouquinho (Fragmento da Entrevista, 25 mar. 2009).

A percepcao de Cintia sobre si mesma, a meu ver, como professora, reflete uma
questdo “shakespeariana”: Ser ou ndo ser construtivista: eis a questdo! Considero esta uma
guestdo importante a ser pensada e refletida pelas professoras. Mas considero também que €
muito dificil para que elas pensem sozinhas e se assumam construtivistas ou ndo. E necessario
compreender bem o que é a teoria e como dela fazer uso na pratica. De fato, a reflexdo sobre
a nossa maneira de ser docente nos remete a assumir uma postura epistemoldgica consciente
e, portanto, mais distante da intuicdo, embora 0 mais importante em minha percepgéo seja a
reflexdo sobre as acdes desempenhadas e seus fundamentos, e ndo o se definir isto ou aquilo.

Fiz minhas primeiras observacdes na sala de Cintia nos dias 16, 19 e 20 de marco,
e em minha primeira conversa com a diretora, descrita no capitulo 1, eu ja havia percebido
essa ideia de “trés préaticas distintas”. Cintia era a “mais ou menos”, nem tdo lddica e nem téo
tradicional. Ao observa-la em sua pratica, notei certo ar de cansago ou desanimo, pois muitas
vezes ela explicava as coisas para as criancas sentada em sua mesa; uma vez chegou a ler uma
historia sentada. Muitas vezes preparou alguma atividade enquanto as criangas estavam
fazendo outras. 1sso néo significa que ela ndo planejava suas aulas. Acredito que o fato de
trabalhar dois turnos dificultava selecionar as atividades em casa.

Sua turma era bem adiantada em termos de escrita, quase todos alfabéticos. Para
ser mais precisa, cerca de 80% de sua turma ja sabia ler e escrever alfabeticamente. No inicio
do ano, foi feito um remanejamento dos alunos pelas professoras e Cintia ficou com a melhor
turma. Ela disse que havia pedido para ficar com os melhores, pois havia “cinco anos que s
pegava turma dificil, especialmente a do ano passado” e precisava descansar. Ela tem seu

caderno de plano e se guia por ele, mas elabora outras atividades e seleciona licbes em livros
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didaticos enquanto as criancas trabalham, mas, ao mesmo tempo, para e intervém nas davidas
das criangas e faz muitas intervenc¢des ao mesmo tempo; anda pela sala e verifica o que estdo
fazendo, como estdo fazendo e se terminaram. Nas atividades de quadro, se levanta, vai ao
quadro, anota, explica e depois se senta novamente.

N&o observei, nestes trés primeiros dias, nem um momento de jogo ou outra
atividade mais ladica, como uma musica, ou algo que levasse as criangas a exercitar o
imaginario, exceto pela alegria e excitacdo das criancas quando Cintia levou um panfleto das
Lojas Americanas, no dia 19 de marco de 2009, e o explorou com a turma, verificando
imagens, precos e caracteristicas dos produtos. Realmente ndo poderia considera-la
construtivista, se entendermos a “pratica construtivista” como ludica. Houve um evento
observado no dia 16 de marco de 2009, que me fez pensar sobre Cintia ndo ser realmente
construtivista; foi quando ela disse para a turma que eles poderiam escrever do jeito deles,
mas uma crianga foi a sua mesa mostrar o dever e ela disse: “Vamos prestar atencdo! Para
escrever do seu jeito ndo significa que vocé vai escrever de qualquer jeito ndo, tem que fazer
direito, as letras certas”. (DIARIO DE CAMPO, 16 mar. 2009) Na perspectiva de Ferreiro
(1999), Cintia ndo teria sido realmente construtivista, pois, para tal, ndo corrigiria a escrita da

crianga:

Nossa atual visdo do processo é radicalmente diferente: no lugar de uma crianga que
espera passivamente o reforco externo de uma resposta produzida pouco menos que
ao acaso, aparece uma crianga que procura ativamente compreender a natureza da
linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la, formula
hipoteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagdes, e cria sua propria
gramatica (que ndo é simples copia deformada do modelo adulto, mas, sim, criagéo
original) (FERREIRO, 1999, p. 24).

Nesse caso, as formas criadas pelas criancas sdo consideradas criacbes que nao
sdo passiveis de correcBes, mas da incitacdo a formulacdo de hipoteses para que ela prépria
possa ir reinventando até chegar a escrita padrdo. Escrever do “préprio jeito” é a dimensao
criadora que Ferreiro analisa na escrita das criangas.

Sentada na Ultima carteira, olhando para ela e a crianca la na frente, ndo pude me
conter e sorri sozinha, pensando: como € “escrever do meu jeito”? Se eu ndo posso escrever
do jeito que eu penso ou quero? Questionei o discurso de “deixar a crianca escrever do jeito

que quiser que um dia ela vai aprender o jeito certo”. Nos dias atuais, quais seriam as
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consequéncias dessa compreensao e tentativa de aplicacdo da teoria construtivista na pratica
pedagdgica? Segundo Soares (2005), o aspecto linguistico ndo pode ficar fora do processo de
alfabetizacdo, pois acarreta problemas na “construcdo pela crianca, dos sistemas alfabético e
ortografico, isto é, nos processos de transferéncia da cadeia sonora da fala para a forma
grafica da escrita...” (SOARES, 2005, p. 63). Assim sendo, concentrar as praticas de
alfabetizacdo apenas na perspectiva psicolinguistica deixa falhas “estruturais” no processo de
aquisicao da leitura e da escrita.

Em minha compreensdo, Cintia estava certa em intervir na escrita da crianca.
Acredito que sua preocupacdo em “ser construtivista” a levou a dizer para a turma que
poderiam escrever do proprio jeito, mas as cobrangas da diretora, superintendéncia e do
governo a impeliram a corrigir o “jeito da crianca” de escrever. Talvez Cintia estivesse até
querendo me impressionar e mostrar que, em algum momento, sabia ser construtivista.
Confesso que meu primeiro impulso foi me incomodar e ndo gostar de sua intervengdo com a
crianga, e considera-la “tradicional”, numa perspectiva pejorativa, mas esta foi uma das
mudangas que a pesquisa provocou em mim: intervir numa situacdo de escrita, levando a
crianca a corrigir um equivoco, é ser tradicional? Cintia ndo deu a resposta pronta, mas levou
a crianca a pensar e refazer sua hipotese de escrita: isso ndo é ser construtivista? Talvez Cintia
fosse mais construtivista do que pensasse ou do que eu e seus pares pudéssemos perceber.

A grande questdo em Cintia, para mim, ndo era ser ou ndo ser construtivista,
ludica, ou outra coisa qualquer. Minha grande preocupacdo era em relacdo a ela, Erica, e
Laura também. Estdvamos caminhando para o final do 1° bimestre e eu ndo havia visto, em
nenhuma delas, até 0 momento, praticas que conduzissem a crianga a apropriacdo do sistema
de escrita, nem pela perspectiva “construtivista”’, nem pela “tradicional”. O que pude
observar, conforme registrei em meu diario de campo, é que a “turma toda esta entre 0s niveis
silabico-alfabético e alfabético de escrita. Na minha opinido, ela ja poderia estar explorando
textos e géneros variados para producdo de textos mesmo. Ja tem até criangas fazendo letra
cursiva” (DIARIO DE CAMPO, 19 mar. 2009).

A turma de Cintia, em sua grande maioria, ja sabia ler e escrever, ainda que “do
jeito deles”, alfabeticamente, mas néo ortograficamente. Apenas uns cinco de seus vinte e oito

alunos ndo dominavam o sistema alfabético de escrita e nem liam, e eu pensava: como vao
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dominar se ninguém ajudar? Eu ndo havia visto, at¢ o momento, nenhuma atividade
diferenciada para essas criangas.*®

Como a turma de Cintia era bem evoluida em termos de leitura e escrita, pensei
que ela poderia trabalhar outras coisas mais, além do que trabalhava, com textos mais
evoluidos, escritas e producdes de textos mais elaboradas, pois suas atividades eram “fracas”
7 diante do potencial de suas criangas.

Com Cintia, desequilibrei minhas bases e as reconstrui, concluindo que néo
precisamos de rétulos, sou isso ou aquilo, basta simplesmente ser e muitas vezes, quantas
forem necessarias, reconstruir 0 que somos.

“Eu invento coisa... Meu Deus, essa mulher é louca!”

Laura é reconhecida na escola como a ladica, a que brinca muito, cria e inventa o
tempo todo. Laura cria os proprios materiais para dar aulas. Para alfabetizar, criou os bonecos
do Zé e da Nina, os bonecos amigos da alfabetizagdo, com letras, silabas e palavras para
alfabetizar as criangas. Para diferenciar as varias formas de letras, Laura criou o quadro de
roupas das letras, roupas do dia e da noite, e inventou uma histéria da festa das letras e que
suas roupas eram trocadas para o dia e para a noite. As roupas sdo as formas das letras
mailsculas e minusculas, de imprensa e cursiva.

No meu primeiro dia de observacdo em sua sala, Laura vestia um avental com as
letras do alfabeto confeccionado por ela: “[...] eu invento... Eu vou la e invento o quadro de
roupas, vou trocar de roupa... roupa de dia... vocé Vé...” (Fragmento da Entrevista, 1° abr.
2009)

Laura cria histérias, as mais variadas possiveis. Toca violdo, inventa mdsicas,
projetos de trabalho, materiais didaticos e visuais, e enfeites para a sala de aula. Laura conta
historias na escola e fora dela. Sempre que conta, se veste a carater e usa materiais visuais
para ilustrar, ou seu violdo e suas musicas. Em alguns casos, recebe para contar as historias e
vende seus bonecos ou outras criag0es. Laura sempre cria formas diferentes para introduzir
conteddos novos. Cada dia tem sempre uma novidade: “eu chego cantando e saio cantando
com as criancas...” (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Para Laura, o mais importante & estimular a criatividade da crianga, sua
capacidade de criar, inventar, imaginar, que depois, naturalmente, se o seu “tempo”, sua

maturidade tiver chegado, ela consegue aprender a ler e escrever. Laura gosta muito de contar

16 \er atividade de exemplo no ANEXO 2 — Atividade que mostra o nivel alfabético de escrita nas criancas de
Cintia (auto-ditado).
" Exemplos dessas atividades no ANEXO 2.
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historias. Ela faz o seu trabalho, pautada na maneira como aprendeu a ler e escrever, por
histdrias e atividades ludicas. Ela canta, brinca e inventa formas das mais variadas possiveis
para a crianca aprender. “[...] eu aprendi muito de forma ludica, no brincar... e tudo, e eu
sempre trabalhei dentro disso ai” (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Para algumas de suas colegas, Laura inventa demais, e algumas chegam a dizer
que sua sala tem excesso de visual, mas para ela isso € necessario porque crianga tem que ser
tratada como crianca, e exposta aos visuais vai criando, imaginando, construindo e
aprendendo. “Porque eu fico so criando, eu vou & naqueles tépicos, tem aquela dificuldade
naquela capacidade de consolidar, eu tenho que intervir, eu vou e invento moda, ai vou
criando...” (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009)

Al esta uma das possiveis explicacGes para Cintia se achar tdo tradicional, pois
ndo consegue criar tantas coisas e nem brincar tanto. Como Laura é admirada por muitos por
causa de suas invencdes, cria-se um contraste entre elas. Laura é a “ladica’, Cintia € “mais ou
menos ludica”. Apesar de Laura ser admirada por muitos, Eliane, a diretora, reconhece seu
talento e usa sua sala de aula como icone da escola, mas admite para mim que isso néo é
suficiente para ser boa alfabetizadora e destaca que o necessario seria conhecimento teorico e
leituras e que ela acha que nenhuma das trés tem o suficiente, “Por isso, a cada ano, sobram
cinco ou seis criangas sem serem alfabetizadas” (Depoimento da diretora).

Com a minha chegada a escola, senti que Laura se desestabilizou um pouco, pois,
com minhas intervencdes, a ludicidade e suas criacdes foram postas em xeque. Eu propunha
estudos e leitura sobre o processo de apropriacdo do sistema alfabético de escrita pelas
criangas, enquanto ela criava coisas para levar as criangas a desenvolverem o imaginério. De
repente, 0 que ela acreditava ser perfeito se tornou questiondvel em relagdo a eficacia para
fazer as criancas aprenderem a ler e escrever. Em alguns momentos, senti tenséo e rejeicéo
dela a algumas observagdes minhas, tais como o diagndstico que Eliane pediu que eu fizesse
para identificar o real nivel de escrita das criancas. Levei uma historia sem palavras escritas,
“Historia de Amor”, de Regina Coeli, e as criangas deveriam escrever o final. Erica e Cintia
desenvolveram a atividade e depois eu ajudei a avaliar, mas Laura ndo aceitou e disse: “eu
ndo. Faz vocé”, e eu tive que fazer sozinha o diagnostico. Laura se recusou a fazer porque nao
foi ideia dela, foi proposta da diretora. Acredito que ela se sentiu invadida e compreendeu a
proposta como uma imposigéo.

Em outros momentos, ela me dizia:
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“eu vou parar de criar para ler mais” (DIARIO DE CAMPO, 10 mar. 2009).

“replanejar ndo. Dar sequéncia no que eu ja faco (DIARIO DE CAMPO, 20 maio
2009).

“eu ndo vou mais ser ludica, ndo quero nem saber, vai ser s6 quadro, dever de folha
e caderno” (DIARIO DE CAMPO, 21 maio 2009).

“eu acho que ndo sei mais trabalhar, tem muita cobranca, estdo roubando a infancia
das criangas” (DIARIO DE CAMPO, 12 ago. 2009).

Apesar disso, conseguimos estabelecer uma relacdo amigavel e no final Laura se
sentiu mais confortavel, porque, no inicio do segundo semestre, as criancas ja estavam, em
sua maioria, lendo e escrevendo e ela trabalhou mais tranquila e feliz, especialmente porque
as atividades de consciéncia fonoldgica propostas no estudo dos moédulos®® eram todas em
forma de jogos e brincadeiras. Com isso, Laura se sentiu ratificada em sua pratica “de
ludicidade”.

Com Laura aprendi a ter “jogo de cintura” e pensei muito sobre o respeito que é
necessario ter com o jeito de ser de cada pessoa e que, atraves desse respeito, podemos
alcancar muitas coisas com ela. O formador precisa ter a compreensdo de que seu papel é
auxiliar o professor a refletir sobre suas praticas e concep¢des e ndo ser um “ditador” de
normas e comportamentos. O trabalho mais essencial é conquistar a confianca e o respeito das
professoras, bem como respeita-las em suas maneiras de ser e pensar.

“[...] Eu imitei mesmo, eu copiei a Telma Weiss.”

Enguanto Cintia se achava tradicional e Laura se achava ludica, Erica ndo se
definiu. Na entrevista, me falou de coisas que acreditava que seriam boas para um trabalho
eficiente, como usar de repeticdo sem cansar o aluno, ensinar o BA BE Bl BO BU através de
parlendas, usar materiais, como o alfabeto movel, e alfabetizar e letrar a0 mesmo tempo. “Eu
imitei mesmo, eu copiei a Telma Weiss”. “[...] eu percebo que eu fago um trabalho bom,
sabe?” “[...] porque o éxito € bom” Na perspectiva de Eliane e Maura, a supervisora, e até das
colegas, Erica é tradicional, porque ndo usa de muitas brincadeiras e jogos, sua sala de aula
ndo tem muitos enfeites, é séria e “brava”. Briga com alunos e ndo aceita distracdo na hora em
que esta explicando. Mas Erica ndo se intimidava com essa percepcdo a Sseu respeito e
acreditava ter construido a sua pratica com a ajuda de uma professora da faculdade e os

estudos do material que essa professora lhe passou:

18 A descrigdo desses estudos encontra-se no capitulo 4
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Entdo pra mim isso foi um terror. Ai que eu fiz? Eu fui atrds dessa minha professora,
da M. ela que me ensinou a ser, ela que me ensinou como fazer na sala de aula.
Porque em 2007 quando eu vim pra ca... eu peguei uma turma que ja veio do
primeiro ano...sem, sem é... sem se, sem ter consolidado praticamente capacidade
nenhuma que o estado exige. Entdo assim, eu peguei uma... peguei uma turma quase
que repetente... né? Entdo o que que eu fiz, eu fui, eu busquei, fui atrés..., é, essa
minha professora ela tem, ela tem muitas fitas, inclusive em VHS ainda, da Telma
Weiss, que € daquele projeto PROFA. Entdo eu peguei varias fitas dessas e
transformei em DVD e eu tenho os DVDs. Entdo eu praticamente fiz um curso com
a Telma Weiss (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Para mim Erica foi muito coerente com suas falas na entrevista e sua pratica na
sala de aula. Embora as vezes relatasse alguma chateacdo pelo modo como a viam, parecia
ignorar e seguir no caminho em que acreditava. Erica acreditava em persisténcia e nunca a vi
cansada para iniciar um novo dia. Houve momentos em que eu pensei que algumas de suas
criancas ndo iriam se alfabetizar, dada a dificuldade apresentada por elas. Mas Erica,
incansavelmente, dia apds dia, repetia seu trabalho, incluia algo novo e buscava aprender.

No inicio, quando fui apresentada a Erica por Eliane, fiquei preocupada com
minha aceitagdo em sua sala de aula, porque ela tinha mesmo uma aparéncia séria € no nosso
primeiro encontro ela recebeu uma critica de Eliane na minha frente. Pensei que isso fosse
causar constrangimento entre nos.

Mas, ao contrario, Erica me deu muita abertura pedindo feedback de sua pratica

porque queria crescer com isso:

Entdo é... a primeira coisa que eu acho é isso. Sabe? E vocé ja me ajudou muito
nisso porque vocé fica uma pessoa acessivel, a gente tem coragem de perguntar as
coisas, e a segunda coisa que eu gostaria é que vocé falasse sobre o meu trabalho.
Quando vocé me observasse, é igual eu te falei, vocé falasse assim: ¢ Erica, olha, eu
acho que vocé pode me falar, eu sou extremamente profissional. Eu trabalhei numa
empresa que tinha isso o tempo todo, eu trabalhei 20 anos na Telemig. E na Telemig
tinha... a gente dava feedback e recebia feedback, isso era... isso era... é... rotina na
empresa. Entdo eu vejo assim, que é muito dificil fazer isso assim aqui na escola
(Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Erica ndo aceitava interrupcdes em suas explicacdes e era minuciosa nos detalhes
para explicar. N&o aceitava baguncas e nem conversas. Erica nfo era muito paciente. As vezes

falava coisas que ndo séo apropriadas para criancas de seis anos.
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Abaixo seguem alguns exemplos de suas falas as criangas:

Uma crianca faz bagunca enquanto ela explica uma atividade e ela diz:
“O que vontade de morder esse menino (com os dentes cerrados, falando entre os
dentes)” (DIARIO DE CAMPO, 23 mar. 2009).

“J. G. deixou cair algo no chdo e foi pegar. Erica gritou, zangada: )
“O J.G. deixa no chdo. Eu ndo quero que ninguém fique sem aprender” (DIARIO
DE CAMPO, 15 set. 2009).

J. V. comega e mexer no caderno e ela grita: )
“O gente, me d& uma vontade de pegar o chinelo e dar uma boa chinelada” (DIARIO
DE CAMPO, 15 set. 09).

M. diz: 0 tia? Erica fala, asperamente: )
“O M. ndo estou podendo agora escutar caso” (DIARIO DE CAMPO, 15 set. 2009).

Confesso que, no inicio, me espantei com sua severidade e seu modo de falar com
as criancas, mas depois a admirei profundamente, mesmo achando que ela poderia ser mais
calma, pois, as vezes, se irritava com coisas que sao proprias para criancas dessa idade. Ela se
irritava, as vezes, até com o fato de alguma crianca ndo fazer corretamente uma atividade.
Mas, a0 mesmo tempo, conseguia ser carinhosa ao ponto de um de seus alunos abragé-la o
tempo todo. As vezes a turma toda se juntava em sua volta e a abracava. Pensei que ela nunca
se incomodasse com questdes do tipo ser tradicional ou ludica, mas no dia 19 de agosto de
2009, Erica fez seu primeiro comentario comigo sobre sua insatisfacdo consigo mesma por

ndo ser mais calma:

Hoje ela me falou que fica com vergonha quando passa em frente a sala de Laura.
Perguntei se era por causa da sala bonita, toda cheia de coisas coloridas, e ela disse
que ndo. Que era por_causa da ludicidade, gue ela ndo tem. Ai eu sorri e ela me
disse que ia deixar os meninos colorirem porque eles sdo criancas e ela tem que se
lembrar que eles tém apenas 6 anos de idade. Que as vezes é muito brava e fala
coisas que ndo deveria dizer a uma crianga (DIARIO DE CAMPO, 19 ago. 2009).

Erica ndo estava alheia quanto ao seu modo de agir com as criangas. Com 0

tempo, percebi que Erica era mais carinhosa do que demonstrava e sua maior preocupacao era
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ndo perder a concentragdo das criancgas. Ela olhava uma por uma e chamava a atengédo se
houvesse dispersdo. Conferia caderno por caderno e fazia intervencgdes bem individualizadas.
Tive que concordar que sua atitude ajudou-a a conseguir éxito em alfabetizar as criancas.
Mesmo com atividades bem elaboradas, se ndo conseguirmos a concentracdo da crianga, ndo
haverd aprendizado. Erica tentava garantir essa concentra¢do o tempo todo e assim conseguiu
fazer com que todos os seus alunos e mais cinco alunos remanejados da sala de Laura para a
sua sala, alunos que apresentavam muita dificuldade, aprendessem a ler e escrever.

Ela tinha uma meta, fazer com que as criancas chegassem ao nivel de aprendizado
previsto na Resolucdo SEE n° 1086 de 16 de Abril de 2008, art 4° inciso I:

Art. 4° O Ciclo da Alfabetizacdo, a que terdo ingresso os alunos com seis anos de
idade completos ou a completar até 30 de junho do ano em curso, tera suas
atividades pedagogicas organizadas de modo a assegurar que, ao final de cada ano,
todos os alunos sejam capazes de:

1-1° Ano:

a) desenvolver atitudes e disposicdes favoraveis a leitura;
b) conhecer os usos e fungfes sociais da escrita;

¢) compreender o principio alfabético do sistema da escrita;
d) ler e escrever palavras e sentencas (BRASIL, 2008).

Essa meta foi cumprida. Todos os seus alunos, sem exce¢do, chegaram ao final do
ano capazes de realizar o que foi previsto nesse artigo. Com Erica aprendi muito sobre

persisténcia e determinacao.

2.4.4 O conflito das professoras sobre o tradicionalismo, o construtivismo e

aludicidade

A relagéo entre o tradicionalismo, o construtivismo e a ludicidade se destacou
perante mim como uma imagem em 3D desde o principio da pesquisa. O mais interessante
nisso foi o fato de eu iniciar minha trajetoria para a entrada no mestrado, achando que, para
ser bom professor, bastava ser construtivista e que por isso muitos resultados ndo eram

satisfatorios para alfabetizar e que construtivismo e ludicidade se opdem ao tradicionalismo.
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Nas duas visdes, a minha inicial e a das professoras, ludicidade e construtivismo se opdem ao
tradicionalismo e mostram que as primeiras seriam “boas” para uma pratica profissional e que
a Ultima seria ruim. Eu pensava que, se a professora tivesse clareza da concepgéo tedrica que
guiava sua pratica, ela poderia ser boa professora e ter 6timos resultados para alfabetizar.
Simples assim.

Afastar-me da condicdo de professora e observar outras professoras em suas
praticas me fez ver com clareza a complexidade do que é ser professor. Eu pude olhar para o
espaco da sala de aula e compreender que ndo basta ter consciéncia e optar por uma ou outra
corrente epistemoldgica, embora considere que essa clareza ajuda muito o professor no seu
agir. Sdo tantas as situagbes que ocorrem no interior de uma sala de aula e cada uma delas
interfere na pratica do professor. Mas, afinal, o que é ser um professor construtivista? O que é
ser um professor ludico? O que é ser tradicional?

Tradicional aqui esta sendo tratado como um termo que designa uma pratica
ultrapassada e, portanto, ndo adequada a uma boa pratica.

O chamado construtivismo no Brasil diz respeito a teoria criada pelo teorico suico
Jean Piaget. Existem varias obras publicadas sobre sua teoria, além das obras que ele mesmo
escreveu.

Sua teoria versa sobre a génese do conhecimento humano e a relagdo entre o

desenvolvimento biolégico e mental. E também conhecida como teoria da equilibragéo:

O desenvolvimento psiquico que comeca quando nascemos e termina na idade
adulta é comparavel ao crescimento organico: como este, orienta-se, essencialmente,
para o equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolugdo até atingir um
nivel relativamente estavel, - caracterizado pela conclusdo do crescimento e pela
maturidade dos 6rgdos —, também a vida mental pode ser concebida como evoluindo
na direcdo de uma forma de equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O
desenvolvimento, portanto, é uma equilibracdo progressiva , uma passagem continua
de um estado de menor equilibrio para um estado de equilibrio superior (PIAGET
1991, p. 11).”

“E dificil encontrarmos hoje nas escolas quem nunca tenha ouvido falar em Piaget
e construtivismo. Todos que passam por uma graduacdo estudam sobre ele, mas é fécil
encontrarmos quem conheca superficialmente sua teoria e se assuma construtivista, pois é

chigue e esta na moda” e € altamente pejorativo ser qualificado como “tradicional”.

19 para melhor compreensido da teoria construtivista, ler: PIAGET, Jean. Seis estudos de Psicologia. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 1991.
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Desde meados da década de 80, no Brasil, os estudos de Piaget comegaram a ser
difundidos e chegaram as escolas.

Muitos pesquisadores se debrugaram a compreender e traduzir a teoria piagetiana
em uma linguagem simples e partilhd-la com os educadores. Porém esta € uma teoria muito
complexa, e neste processo de sua difusdo, muitas interpretacbes, a meu ver equivocadas,
foram também se difundindo. A teoria piagetiana € muito interessante, mas é uma teoria e ndo
um método de ensino, e teorias ndo existem para terem carater pragmatico. Existem para
explicar fendmenos, realidades.

Soares nos aponta o valor das descobertas de Ferreiro:

N&o é necessario retomar aqui a mudanca que representou, para a area da
alfabetizacdo, a perspectiva psicogenética: alterou profundamente a concepg¢do do
processo de construcdo da representacdo da lingua escrita, pela crianca, que deixa de
ser considerada como dependente de estimulos externos para aprender o sistema de
escrita, concepgao presente nos métodos de alfabetizagdo até entdo em uso, hoje
designados "tradicionais” e passa a sujeito ativo capaz de progressivamente
(re)construir esse sistema de representacdo (SOARES, 2004, p. 10).

Cintia percebeu isso quando me disse que passou a “ver com outros olhos os erros
das criancas.” Mas 0 que mais ficou na cabeca de todos, especialmente professores, € que a
crianga tem que construir 0 seu conhecimento sozinha e por isso ndo precisa da ajuda de
ninguém. Tem que descobrir tudo sozinha o tempo todo. Isso por causa da famosa frase de
Piaget: “tudo que se ensina a crianca a impede de inventar ou de descobrir”.

No inicio de minha trajetéria profissional, ouvi de uma professora que se dizia
construtivista que “crianga ndo precisa de professor porque aprende sozinha”. Ela estava para
se aposentar naquele ano e eu pensei: se é assim, por que eu estou fazendo Pedagogia? Se
aprendem sozinhas, por que precisam ir a escola? E assim muitas outras ideias em relacdo ao
papel do professor sugiram para sedimentar o pensamento de que o professor ndo pode fazer
nada em relacdo a aprendizagem do aluno, tem que ser mediador ou facilitador da
aprendizagem que € construida pela propria crianca. Mas muitos professores nao
compreendem ao certo como € que ocorre esse processo de construgdo, muitos nem citam a
interacdo com o0s objetos de conhecimento.

A maioria ndo vai além de aceitar os erros, especialmente de escrita, sem nunca

levar a crianga a supera-los. Muitos associam a questdo de ludicidade como proposta do
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construtivismo porque, no processo de interacdo, a teoria propde o contato com material
concreto para que a crianga, sujeito, aja sobre, ou interaja com o material, objeto de
conhecimento.

Em relacdo a leitura e escrita, foram Ferreiro (1999) que trouxeram as
contribui¢Oes da teoria construtivista. Elas trazem de uma maneira muito bonita o que eu
considero uma das maiores contribuicGes da teoria para a educagédo, o entendimento de que a
crianca € um sujeito ativo no processo de construcdo do proprio conhecimento. Ela pensa,

interpreta, cria, age, recria e vive 0 mundo em sua volta:

Algo que temos procurado em vdo nessa literatura é o proprio sujeito: o sujeito
cognoscente, o sujeito que busca adquirir conhecimento, 0 sujeito que a teoria de
Piaget nos ensinou a descobrir. O que quer isto dizer? O sujeito que conhecemos
através da teoria de Piaget é aquele que procura ativamente compreender 0 mundo
que o rodeia e trata de resolver as interrogacdes que este mundo provoca. Ndo é um
sujeito o qual espera que alguém que possui um conhecimento o transmita a ele por
um ato de benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
préprias acdes sobre 0s objetos do mundo e que constroi suas préprias categorias de
pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo (FERREIRO, 1999, p. 29).

Numa perspectiva tradicional de ensino da lingua, a crianca ndo possuia a
condigdo de sujeito, mas de receptor dos conhecimentos do professor. A essa mudanca de
perspectiva, Soares (2004) chama de “mudanca paradigmatica”. Retiramos o foco do
professor e do ensino e colocamos o foco na crianca e na aprendizagem. Mas, embora a
pesquisa de Emilia Ferreiro seja também uma fantéstica contribuicdo para os educadores, ela
ndo criou um método, nem ela, nem Piaget. De alguma forma, a ideia de construtivismo como
método de ensino adentrou as escolas e, junto com ela, muitas “falsas” inferéncias e
equivocos de interpretacdo. Nesse contexto, Soares (2004) afirma que sdo as falsas inferéncias
sobre a pesquisa de Ferreiro que explicam problemas, como a perda de “especificidade do
processo de alfabetizacdo”. Inferéncias do tipo: ndo podemos dizer as criangas, quando elas
nos perguntam, com que letra se escreve tal palavra. Temos que lhe retornar a pergunta,
dizendo: com que letra vocé acha que é? O que vocé achar, vocé pde. E nunca fazemos nada
para que a crianca descubra a letra certa, ao contrério, esperamos que ela descubra sozinha,
guando for o “tempo dela”, o tempo natural de descoberta, e mudara a hipétese e passara a

escrever corretamente. Consequéncia disso € que as criancas se acostumaram a escrever do
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jeito que achavam que devia, com a letra que queriam e muitas nunca tiveram o “tempo delas”
de “descobrir sozinhas” e se tornaram jovens com uma ortografia péssima.

Massini-Cagliari (1999) também consideram que Ferreiro trouxe contribuicdes
para 0 processo de “letramento”, mas que o construtivismo seja limitado para a compreensao
do processo de alfabetizagdo em sua totalidade, e diz isso de uma maneira um tanto quanto

aspera:

Ninguém nega que Emilia Ferreiro trouxe uma grande contribuicdo para a
compreensdo do processo de letramento e propostas didaticas muito importantes
para que a alfabetizacdo melhorasse a sua pratica. Saindo das generalidades, do
ponto de vista cientifico, a teoria da psicogénese da lingua escrita é cheia de
defeitos, baseada em uma visdo psicoldgica que aplica testes para ver o que as
pessoas entenderam do que fizeram sem levar em conta, de maneira séria e
profunda, os avancos da linguistica moderna. Além disso, a autora tem uma visao
muito equivocada de como os sistemas de escrita funcionam, sobretudo com relagdo
ao sistema alfabético (MASSINI-CAGLIARI, 1999, p. 220).

Diante dessas analises, esta claro que muitos equivocos vieram junto com a teoria
construtivista para dentro das salas de aula. Mas quem levou? Quem introduziu Piaget e
Ferreiro na educacdo brasileira? Os proprios tedricos? Os professores? Certamente que foram
muitos pesquisadores e formadores bem intencionados em ajudar no processo de melhoria da
educacdo de nosso pais. N&o digo isso em sentido pejorativo, mas acreditando realmente que
as intencdes foram e ainda sdo as melhores possiveis.

Acredito, também, que muitas falas foram adequadas e sem equivocos. Cada um
se apropria dos conhecimentos a sua maneira. A questao aqui € ndo apontar culpados.

Mas alguém sempre diz aos professores: “olha como isso é legal, agora é assim
que se faz, isso é que é ser bom professor, isso ndo se usa mais, etc. etc. e etc.” Ndo € em véo
que Cintia, Laura e Erica entenderam, cada uma & sua maneira, 0 que conseguiram do
construtivismo. Elas aprenderam superficialmente na faculdade e nos cursos da
superintendéncia, entre outros, uma teoria que levou cerca de 50 anos de elaboragéo.

Em um semestre com 4 aulas semanais e totalmente distante da realidade da sala
de aula, elas escutam e leem pontos de teorias que foram selecionados pelo professor
(formador) e fazem suas inferéncias: “construtivismo é quando o sujeito constroi o proprio
conhecimento; se é ele quem constrdi, o que eu preciso fazer quando da errado? Nada. Se o

desenvolvimento tem estagios que nem sempre correspondem a idade cronologica, entdo a
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hora do sujeito ndo chegou, mas uma hora dessas vai chegar, ndo depende do professor, sé do
sujeito.”

Alguém disse que € “nada que se faz” porque esse sujeito tem que interagir
sozinho para aprender, se eu ajudar, estarei atrapalhando. Construtivismo e ludicidade
caminham juntos, porque a crianga precisa agir no concreto. Brincadeira também é bom
porque é assim que crianga aprende”. Ela € um “ser ladico”.

Quem ajuda a desfazer os equivocos? Quem colabora com o professor e 0 ajuda a
organizar suas ideias cheias de fragmentos de teorias? Provavelmente um colega que também
tem as ideias fragmentadas e também precisa de ajuda, mas diz ao colega: “faz assim que da
certo pelo menos com a maioria, eu fago assim e funciona”.

Agora vamos pensar um pouco sobre a questdo da ludicidade. O que é e para que
serve isso na sala de aula? A ludicidade € uma tematica muito presente nos curriculos da
Pedagogia ou Normal Superior para a Educacdo Infantil. Para os anos iniciais do Ensino
Fundamental e outras habilitacGes, parece ndo ser tdo presente. N&o analisei curriculos de
outras universidades, mas pude observar isso no curriculo dos cursos de Pedagogia e Normal
Superior da UNIVALE.

Nos Varios cursos de formacdo em que atuei, pude observar que o perfil de quem
trabalha com a Educacdo Infantil é sempre mais voltado para jogos e brincadeiras do que 0s
que trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No dicionario, a palavra ludico significa: “adj. Relativo a jogos, brinquedos,
divertimento” (FERNANDES, 1990, p. [s. n.]).

Tradicionalmente, o ladico tem sua origem no termo latim “ludus”, que significa
jogo; entdo, se “confinado” a sua origem, o termo ludico significaria apenas jogar, brincar.

Na atualidade, o conceito de ludicidade se amplia e passa a um grau maior de
abrangéncia, além de brinquedos, jogos e brincadeiras, e extrapola a ideia que sO serve para

criancas. De acordo com Santos (1997):

A ludicidade é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser
vista apenas como diversdo. O desenvolvimento do aspecto ludico facilita a
aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural. Colabora para uma boa
salde mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de
socializagdo, comunicacdo, expressdo e construcdo do conhecimento (SANTOS,
1997, p. 12).
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Parece existir um consenso entre os educadores em concordar com a necessidade
de ludicidade nas aulas com as criangas. Cintia, Laura e Erica viveram e vivem esse conflito,
ser e ndo ser ludicas. Mas, de acordo com a autora acima, é possivel compreender que a
ludicidade vai muito além da utilizacdo de jogos e brincadeiras na sala de aula para
proporcionar aprendizagem de conteudos, embora existam autores que concordem que a

ludicidade possa ser um recurso pedagogico:

Como vemos, Gilda Rizzo (2001) diz o seguinte sobre o ludico: [...] A atividade
ladica pode ser, portanto, um eficiente recurso aliado do educador, interessado no
desenvolvimento da inteligéncia de seus alunos, quando mobiliza sua acédo
intelectual (R1ZZ0O, 2001, p. 40).

De acordo com Santos (1997), a ludicidade é algo tdo importante e fundamental
que deveria perpassar a formacdo do educador como sendo um de seus pilares: “Neste
sentido, a formacdo do educador, a nosso ver, ganharia em qualidade se em sua sustentacéo,
estivessem presentes os trés pilares: a formacdo teorica, a formacdo pedagdgica, e como
inovacdo a formacéo ladica” (SANTOS, 1997, p. 14).

Santos (1997) ainda afirma que os cursos de licenciatura tém recebido inimeras
criticas que revelam “ineficiéncia” para formar os profissionais da educacdo. Segundo ela,
esses profissionais “[...] ndo estdo suficientemente preparados para atender as necessidades
das escolas, principalmente no que se refere a compreensao da crianga como um ser historico-
social, capaz de construir seu préprio conhecimento” (SANTOS, 1997, p. 12).

Dessa forma, a autora considera que uma formacdo ludica complementaria a
formacédo do educador para cumprir o seu papel, que vai além de informar, abrangendo a
perspectiva de levar as pessoas a “construcdo de suas proprias identidades, sendo essas
criangas, jovens ou adultos, numa compreensdo da educagdo, como “um pProcesso
historicamente produzido” (SANTOS, 1997, p. 12).

Essa é uma fala interessante e ndo ha como ndo concordar com ela, mas seria mais
uma questdo a se enrolar no “n¢” da formacdo docente. As criticas em relacdo a formacao
estdo hoje no nivel do conhecimento basico para trabalhar com conteudos em sala de aula.
Imagina ter que desenvolver a ludicidade nos alunos dos cursos de formacéo, fazé-los ser

ludicos em suas esséncias...
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A maioria das Universidades esta trabalhando a formacdo em trés anos e nestes
trés anos ndo ha tempo para estudar tantas coisas, como teorias gerais da educagdo, como
Ciéncia, teorias ligadas as questdes pedagdgico-metodoldgicas, teorias complementares de
outras areas, como a psicologia, sociologia, etc. Enfim, talvez precisassemos de um tempo
como os dos cursos de Medicina, cinco anos para uma formacao bésica e mais uns cinco para
uma residéncia e formacao especifica. Talvez assim resolvéssemos ao menos uma parte dos
problemas de formacao do educador.

Voltemos a pensar em Cintia, Erica e Laura. Cintia ndo se achava muito lldica,
Erica também ndo. Somente Laura se achava ludica porque criava coisas, “inventava”,
cantava, contava historias de uma maneira especial (caracterizada ou com recursos visuais,
além de ler nos livros)?® e sempre trabalhava pelo desenvolvimento do imaginario.

Cintia, no dia 19 de marco de 2009, dando aula com o panfleto das Lojas
Americanas, foi muito ludica, sem saber que estava sendo. Ela simplesmente levou o0s
panfletos e deixou as criangas manusearem e darem opinides sobre as imagens e os textos. Eu
percebi tanta euforia nas criangas! Elas se agitavam no lugar, gritavam respostas as perguntas
da professora, folheavam os panfletos com tanta alegria e se envolveram com tanta satisfacdo
na atividade, que eu sO pude entender aquela aula como ludica. Mas Cintia ndo percebeu
assim.

Laura se indignou profundamente, ap6s 0 processo de enturmacdo, a recusa de
uma aluna de Erica, que ndo queria ficar em sua sala. Laura ndo compreendeu o choro da
menina, se ela tinha preparado uma “aula tdo ludica”, até com baldes e ainda assim a menina

n&o quis ficar em sua sala.

Cheguei as 13h:15min e Laura estava na porta da sala da S. conversando com a lima
(que esta substituindo a S.). Ela parecia agitada e nervosa. lIma passava as médos na
testa de Laura e dizia para que ela retirasse as rugas.

Me aproximei sorrindo e perguntei 0 que estava havendo. Por que Laura estava
brava. Ela foi logo explicando que esta cansada desse negécio de crianca ficar
chorando para ndo ficar na sala dela. Me falou que fez uma aula maravilhosa, ludica,
até boneco de baldo tinha feito e a S. (da sala da Erica) ndo queria ficar em sua sala e
hoje voltou correndo para a sala de Erica.

Ela disse: crianca gosta é de professora brava mesmo. E foi até a sala da M. para
dizer que no queria mais saber de criangas que ndo querem ficar com ela (DIARIO
DE CAMPO, 18 ago. 2009).

20 \/er ANEXO 5.
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Erica era a mais brava e considerada na escola como a mais tradicional e,
portanto, a menos ludica. No entanto, tinha um aluno que a abragava o tempo todo, uma mée
que chorou para seu filho ndo sair de sua sala e essa menina que ndo quis ficar na sala de
Laura, nem mesmo tendo uma aula com bonecos de baléo.

A compreensdo geral na escola parece ser a de que ludicidade se relaciona apenas
com jogos e brincadeiras ou entdo recursos diferenciados, como bonecos, balées massinhas,
artes manuais, etc.

Também percebi um consenso em identificar ludicidade como um recurso para
aprendizagem e, no entanto, quem deu conta de alfabetizar alunos que, em agosto, ainda eram
pré-silabicos foi Erica, “a menos ludica”. Ndo estou, contudo, querendo sugerir que Cintia ou
Laura ndo dariam conta de alfabetizar tais criancas, mas que € necessario compreender a
abrangéncia do conceito de ludicidade e sua relacdo com o processo de aprendizagem e a
construcao de conhecimento.

N&o consegui perceber em ninguém na escola a compreensdo de que a propria
relacdo professor-aluno e os modos de interacdo podem ser fatores desenvolvedores de
ludicidade e, portanto, facilitadores da aprendizagem, independentemente de se utilizar jogos,
brincadeiras ou recursos mirabolantes.

Segundo Friedmann (1996):

A aprendizagem depende em grande parte da motivacdo: as necessidades e 0s
interesses das criancas sdo mais importantes do que qualquer outra razdo para que
ela se ligue a uma atividade. Ser esperta, independente, curiosa, ter iniciativa e
confianca na sua capacidade de construir uma ideia prdpria sobre as coisas, assim
como exprimir seu pensamento com conviccao sao caracteristicas que fazem parte
da personalidade integral da crianca (FRIEDMANN, 1996, p. 55).

Talvez seja por isso que a aluna de Erica ndo queria sair de sua sala. Naquele
ambiente e na companhia de Erica ela construiu uma relacdo de confianga e motivagéao.
Aprendeu muitas coisas, ja conseguia ler e ndo importava para ela aulas cheias de visuais e
jogos ou brincadeiras, mas seus elos estabelecidos até entéo.

Assim sendo, foi possivel perceber que a compreensdo das professoras sobre ser
ludica ou construtivista, na pratica, ndo ia além de pensar as aulas com jogos, brincadeiras e

divertimentos. Embora nas falas elas revelassem um pouco mais, como Cintia, que revelou
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compreender que construtivismo € “a crianga construir seu proprio conhecimento”, ou Laura,
que entendia que ludicidade era “formar a crianca no todo” além de contetdos.
Friedmann (1996) propGe o jogo como alternativa metodoldgica, mas deixa claro

que ndo € a Unica metodologia adequada para levar as criangas a aprendizagem:

Aqui, deve-se prestar especial atencdo para ndo considerar a atividade ladica como
Unico e exclusivo recurso de agdo, ja que essa seria uma postura ingénua: o jogo é
uma alternativa significativa e importante, mas sua utilizacdo ndo exclui outros
caminhos metodolégicos (FREDMANN, 1996, p. 56).

Os conhecimentos das professoras sobre esses conceitos estavam realmente
fragmentados e desconexos em suas mentes. Elas ndo estabeleciam a real inter-relacdo entre
construtivismo e ludicidade quando Piaget fala do jogo infantil e o classifica em jogos de
exercicio, jogos simbdlicos e jogos de regras.”* Tampouco falavam em outros autores que
tratam da relacdo entre o ladico e a aprendizagem.

E mais uma vez eu pergunto: quem ajuda as professoras a desfazer os equivocos,
ou a organizar e ampliar suas ideias? Muitos sdo 0s que criticam e dizem: “Esta errado, ndo €
assim”, mas quem diz: “E assim”, ou “Tente dessa forma”, ou “Experimente este caminho”?

Quem da as maos e caminha junto com elas na hora dos conflitos e davidas e
incertezas? Por isso eu me propus a ser pesquisadora e colaboradora, estendi-lhe a méo e
caminhei junto com elas por um ano, nesse processo complexo que € ser uma educadora.

Elas eram, cada uma a seu modo, dedicadas e cheias de vontade de fazer o
melhor. Independente de serem ladicas ou construtivistas, eram educadoras, mulheres

batalhadoras e profissionais a servi¢o da educacdo em nosso pais.

2! para conhecimento da ideia piagetiana sobre jogos, consultar PIAGET, Jean.
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2.4.5 O que as salas de aula revelam sobr e as concepcdes de alfabetizacéo

“0 uso do material escrito em sala de aula deveria refletir um
ambiente real e funcional de escrita. Portanto é necessario que
na sala de aula haja diversos e variados materiais acessiveis a

crianga e integrados nas atividades da classe”
(TEBEROSKY, 2003, p. 111).

Neste topico, serdo descritas e analisadas as caracteristicas visuais das trés salas
de aula observadas. O referencial tedrico selecionado para a andlise foi a perspectiva de
Teberosky (2003), pois ela apresenta uma descri¢cdo para um ambiente alfabetizador ou de
letramento coerente com uma proposta construtivista, perspectiva esta bem presente na fala
das professoras ao ponto de estabelecer entre elas um certo “conflito de identidade
profissional”, a questdo de ser ou ndo ser construtivista.

Além disso, concordo com a autora na descri¢cdo que faz do que é necessario para
que o0 espaco da sala de aula possa propiciar a imersdo da crianca num ambiente de
letramento. Teberosky (2003) chama esse ambiente de ambiente de “cultura escrita”.

As salas de aula eram todas iguais. Relativamente amplas e arejadas, mas
pequenas para caber 30 mesas com cadeiras, a mesa da professora, armarios para guardar
objetos das professoras, e circular livremente pela sala. Todas eram usadas nos dois turnos,
manhd e tarde. Era dificil fazer uma rodinha com a turma, sendo necessério afastar as mesas
para trds para conseguir um pequeno espago na frente. Possuiam quatro ventiladores, dois na
frente e dois atréas, e janelas com basculantes largos.

O espaco também era pequeno para a exposicdo de materiais escritos, mas ainda
assim as professoras conseguiam lugar nas paredes para criar um ambiente propicio para o

contato com os materiais da cultura escrita.

A saladeauladeCintia

As carteiras sdo, na maior parte, pequenas, apropriadas para criancas de 6 anos.

Uma fileira completa de carteiras sdo grandes, para criangas maiores. Quase sempre Sao
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enfileiradas uma apds a outra e, dependendo da atividade, sdo modificadas as posicbes para
trabalhos em grupo ou outras atividades. A decoracdo é moderada, com pouco visual, mas
alegre e colorido, e as paredes tém suas partes divididas para acolher producdes das criangas
do turno matutino e vespertino.

Abaixo, algumas fotos mostram o visual de partes da sala do ponto de vista de
qguem chega a porta de entrada:

FIGURA 1 — Alfabeto.

Varal de alfabeto, com letras de imprensa maiuscula acima do quadro de giz, com
desenhos de fundo das letras. Nesses desenhos, o reflexo das l&mpadas dificultava perceber o
formato de algumas letras.

Abaixo desse alfabeto, outro em letras de EVA, no formato imprensa maiuscula.
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FIGURA 2 — Armarios fechados.

Armarios no fundo da sala, no canto esquerdo, para guardar livros e outros

materiais.

FIGURA 3 — Armério aberto.
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FIGURA 4 — Quadro para atividades.

Quadro de atividades no fundo da sala, usado por Cintia, para expor os trabalhos
das criangas.

FIGURA 5 — Parede lateral para fixar atividades.

Quadro de atividades na lateral esquerda da sala (usado pela turma da manhg).



FIGURA 6 — Suporte para livros literarios.

Quadro para livros literarios usados por Cintia.

FIGURA 7 — Quadro para nimeros.

Quadro de numeros no canto esquerdo do quadro de giz.
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FIGURA 8 — Fichério.

Quadro com fichas dos nomes das criancas (sala de Cintia) — canto esquerdo do

quadro de giz

A saladeauladelLaura

Na sala de Laura, as carteiras séo todas pequenas e apropriadas para criangas de 6
anos. Acredito que ela ndo aceitaria carteiras grandes pela sua caracteristica marcante de
defensora da crianga. Nao perguntei isso a ela.

O visual da sala é bem alegre, cheio e colorido, e quase ndo ha espaco para uso da
turma da manh@, porque Laura expde muita coisa ndo apenas de trabalhos das criangas como
de suas producoes.

Abaixo, algumas fotos mostram partes das exposicdes de Laura:

22 para conhecer mais das produgdes de LAURA, ver ANEXO 1.
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FIGURA 9 - Alfabeto.

Varal de alfabeto acima do quadro de giz. Ndo da para ver na foto, mas as letras
foram coloridas pelas criangas; h4 desenhos também de coisas que comecam cada uma das
letras.

FIGURA 10 — Armario de madeira.

Armario de materiais didaticos de Laura (jogos, sucatas, etc.) no canto direito do
fundo da sala.
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FIGURA 11 — Armario aberto.

Armario de materiais de Laura para materiais como lapis, tesouras, giz de cera
etc., no canto direito da frente da sala.

44 T

FIGURA 12 — Bonecos Zé e Nina.

Bonecos e jogos em cima de outro armario, com papéis e livros de Laura.
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FIGURA 13 - Quadro para atividades.

Quadro para expor atividades no fundo da sala.

FIGURA 14 - Entrada da sala.

Calendario no canto direito da sala. Sacola de atividades, de livros literarios e

outro alfabeto com gravuras embaixo do quadro de giz



FIGURA 15 — Suporte para livros literarios.

Quadro com livros literarios no fundo da sala.

FIGURA 16 — Alfabeto com bolsos.

Outro quadro de alfabeto com bolsos, no canto direito do quadro de giz.
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FIGURA 17 — Alfabeto confeccionado pelas criancgas.

Figuras geométricas com mais dois calendarios no canto esquerdo do quadro de

giz.

FIGURA 18 — Numeros confeccionados pelas criangas.

NUmeros no canto direito na frente da sala, embaixo do quadro de azulejos (pouco
espaco, que a professora da manha utiliza de vez em quando).
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A saladeauladeErica

Erica ndo gosta de expor muitos visuais. Ela aprendeu na faculdade que deve
expor alguns e trocar constantemente para ndo “carregar o ambiente”: “[...] o ambiente
alfabetizador ele... ele ndo pode ser muito carregado, né? Nao, ndo pode ter coisas demais...”
(Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009). Entdo a sua sala de aula possui poucos visuais.
Apenas aqueles com os quais ela esta trabalhando. Aos poucos, ela vai mudando os cartazes e
atividades expostos.

As carteiras sdo todas grandes para criangas maiores. Ndo sdo adequadas para
criancgas de seis anos. Abaixo, algumas fotos mostram como é o visual de algumas partes da
sala de Erica.

FIGURA 19 - Frente da sala de Erica.

Nota-se que ndo tem alfabeto na frente. Os cartazes colados no quadro sdo
retirados apds o uso. Do lado direito do quadro, tem um fichario para os nomes dos alunos,
mas sem fichas e um Pequeno cartaz de vogais.

Do lado esquerdo alguns cartazes da turma da manha e nao tem varal com sacolas
para as atividades em nenhuma das paredes. Erica guarda as folhas que depois serdo
colocadas no portfdlio.
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FIGURA 20 - Lateral esquerda da sala de Erica.

O alfabeto encontra-se no lado esquerdo da sala onde também esta o armario de
CINTIA e alguns cartazes de calendério que ela usa no quadro de giz e depois volta para essa

parede lateral. O alfabeto posteriormente foi passado para cima do quadro de giz.

FIGURA 21 - Fundo da sala de Erica.

No fundo, alguns cartazes da turma da manhd no quadro de atividades que néo

possui decoracgéo.
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FIGURA 22 — Materiais empilhados.

Alguns materiais que ndo cabem no armario estdo empilhados em mesas e em
cima do armario.

FIGURA 23 — Cartazes com parlendas.

Ao lado do quadro de atividades, no canto direito da sala, proximo as janelas,
alguns cartazes de parlendas, com as quais Erica estava trabalhando.

Nas trés salas, alguns visuais foram sendo trocados durante o ano. Outros
permaneceram. Permaneceram o alfabeto e os varais de atividade nas salas de Cintia e Laura.
Na sala de Erica, o alfabeto foi retirado da lateral e colocado em cima do quadro de giz, e o

varal de atividades nunca esteve presente. Os bonecos de Laura, bem como outros visuais
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criados por ela permaneceram até o final também. Na verdade, Laura ndo retira materiais da
sala e sempre acrescenta 0s novos, chegando a ficar sem espaco para expor tudo o que tem.

Os armarios de todas as salas foram trocados por outros novos e maiores e Laura
retirou sua estante de materiais que ficava ao lado de sua mesa, diminuindo um pouco do
visual exposto. Isso aconteceu no dia de faria dela, por achar que a diretora criticou o
“excesso” de visual em sua sala de aula.

Erica limpou o canto com materiais em cima das mesas e acrescentou um cavalete
com textos e poesias, melhorando o visual do canto direito de sua sala. As janelas possuiam
painéis e Laura fez lagcos grandes para decorar as trés salas. Mas 0s lacos permaneceram
apenas em sua sala e na sala de Cintia. Se entendermos o ambiente alfabetizador como um
espaco em que o escrito se faz presente mediante a exposicdo de cartazes e materiais que
estimulam o aprendizado da leitura e da escrita, entdo podemos considerar as trés salas como
ambientes alfabetizadores. Mas o0 que seria um ambiente alfabetizador, de letramento ou de
cultura escrita? De acordo com Teberosky (2003), um ambiente de “cultura escrita” é aquele

em que:

“O primeiro esforco deve estar orientado para assumir que o ambiente onde a
crianca aprende a ler e escrever deve ter uma quantidade suficiente de material
escrito, além do inventario de suportes e materiais diversos, estes devem ser
adequadamente relevantes para as criancas” (TEBEROSKY, 2003, p. 106).

A autora resume as propriedades desse tipo de ambiente de acordo com Taylor,
Blum e Logsdon (1986):

1 - Inventario dos portadores e suportes escritos;

2 — Tipos de linguagem escrita;

3 — Localizacdo e disponibilidade do material na sala de aula;

4 — Qualidade do material para a crianga;

5 — Tempo de exposi¢do do material (TEBEROSKY, 2003, p. 106).

O item um (Inventario dos portadores e suportes escritos) e o dois (Tipos de
linguagem escrita) dizem respeito a refletir sobre qual material € mais adequado para criar

esse tipo de ambiente. Teberosky (2003) analisa que materiais poderiam aproximar a crianca
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da aquisicdo de uma *“alfabetizagdo funcional”. Ela aponta trés classificacbes de materiais:
“escritos urbanos”, “escritos domésticos” e “escritos de maquinas interativas”. Para 0s
“escritos urbanos”, os portadores seriam “pOsteres, cartazes, painéis, textos comemorativos,
folhetos e etc.” Esses materiais sdo encontrados nas ruas e no dia a dia de uma sociedade
imersa em cultura escrita. Os escritos domésticos sdo compostos por “portadores de texto do
espaco doméstico”, tais como: “rotulos, signos, marcas, logotipos”, etc. e sdo encontrados nas
residéncias das pessoas e estdo presentes em varios tipos de matérias, como “papel, madeira,
vidro, lata, plastico, pano, ceramica etc.” Os escritos de maquinas interativas estdo presentes
em computadores, caixas automaticos em bancos, telefones residenciais ou publicos,
maquinas de balas ou chicletes etc. Esses escritos, de acordo com Teberosky (2003),
“informam e comunicam diretamente sem passar pela linguagem”. J& os suportes “proprios do
mundo da escrita” utilizam linguagem para informar ou comunicar e sdo proprios do mundo
da escrita, tais como: “livros, jornais, revistas, gibis etc.” Estes suportes constituem o item
dois como tipos de linguagem escrita.

O item trés (Localizacéo e disponibilidade do material na sala de aula) trata da
organizacdo do material escrito de maneira que as criancas possam ter acesso facil a eles e
condi¢es de manuseio e manipulacdo do material. Dai a importancia de organizar o espaco
para colocacdo do material para que as criancas cheguem a ele por seus proprios meios.

O item quatro (Qualidade do material para a crianca.) relaciona as caracteristicas
de um material de qualidade para estar ao alcance das criancas. Esta € uma tarefa do
professor, que deve possuir condi¢cdes de eleger um material que desperte o interesse e a
compreensdo das criangas. Teberosky (2003) afirma que, para se obter boa qualidade, é
necessario um material com “clareza das ilustracdes, as caracteristicas de previsibilidade do
texto, extensdo, nivel de vocabulario, conceitos, grau de repeticao e simplicidade da estrutura
da histéria” (Teberosky, 2003, p. 111).

O item cinco (Tempo de exposicdo do material) retrata a condi¢do de uso do
material exposto. Teberosky (2003) afirma que, se o material fica exposto o ano todo, €
porque foi mais “decoracdo” da sala do que utilizacdo para o “desenvolvimento das
atividades”. Assim sendo, é necessario trocar com frequéncia o material, de acordo com a
mudanca de atividades: “[...] se 0 material vai sendo substituido, significa que é funcional e
que foi integrado como conteudo de ensino dentro das atividades de aprendizagem”
(TEBEROSKY, 2003, p. 111).



89

O que pude observar nas trés salas é que o material exposto se concentrava em
alfabeto, que, na sala de CINTIA e ERICA, eram impressos com as quatro letras maiusculas e
minusculas, no alto da sala, acima do quadro de giz. Na sala de Laura existiam dois alfabetos,
um que teve acdo das criancas em colorir as letras e desenhar objetos que iniciavam com as
respectivas letras coloridas, e um impresso com as quatro letras embaixo do quadro de giz, ao
alcance das criangas, poréem coberto por sacolas plésticas para guardar as atividades do
portifolio e sacolas de TNT, que ela chamou de “sacolas viajantes” feitas de TNT verde, para
levar livros literarios para serem lidos em casa.

O quadro “Era uma vez...” estava presente nas salas de Cintia e Laura. Era o Unico
material exposto que se encaixa no item dois, tipos de linguagem escrita, de acordo com
Teberosky (2003), porém, s6 havia no quadro livros de literatura infantil, nenhum outro tipo
de suporte ou portador de linguagem escrita. Os calendarios podem ser considerados escritos
do espaco urbano, na sala de Erica e Laura eles se encontravam em forma de cartaz como
vemos em alguns ambientes de uma sociedade, como lojas, oficinas de automoveis, dentre
outros. Os outros formatos eram de uso escolar. Os demais materiais expostos eram cartazes
construidos pelas proprias professoras ou atividades desenvolvidas pelas criancas que ficavam
expostas e depois eram trocadas quando novas atividades eram realizadas.

Apoés estudarmos o caderno 2 do Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita
(CEALE) sobre o eixo 1. Compreenséo e valorizacdo da cultura escrita no dia 14 de abril de
2009, Laura se animou e construiu um *“cantinho da leitura” com alguns suportes diferentes,
tais como: catalogo de telefone, jornal, revistas, panfletos diversos, dentre outros, mas pouco,
o utilizou integrando-o as suas aulas. Esse canto ficou realmente no canto da sala com
pouquissimo espago para acesso das criangas porque 0 numero de mesas e cadeiras
atrapalhava a circulacdo das criancas e dificultava o acesso delas aos materiais expostos.
Apenas algumas criancas se interessavam em ir 1 de vez em quando e manusear o material.

Erica iniciou uma série de trabalhos com alguns géneros textuais, como: bilhetes,
receitas, gibis, poesias, parlendas e rétulos. Quando trabalhou os rétulos e as embalagens, ela
criou um cartaz e deixou exposto na sala por algum tempo. As criancas levaram alguns
rotulos e embalagens e Erica explicou a diferenca entre eles, explorou as caracteristicas de
alguns deles e ela mesma colou no cartaz, pregou-a na parede por algum tempo.

Analisando pela perspectiva de Teberosky (op. cit.), no ambiente das trés salas
faltavam escritos do “espaco urbano, domeéstico e de maquinas interativas”. Eram escassos,

também, os “suportes proprios do mundo da escrita”, embora na biblioteca da escola e no
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laboratdrio de informatica esses materiais pudessem ser encontrados. As aulas na sala de
informatica aconteciam uma vez por semana com a bibliotecaria, num tempo de 50 minutos,
dividido para dois grupos, por ndo caber a turma toda na sala. As professoras das turmas
nunca levaram as criancas para aulas no laboratorio de informética para a utilizacdo do
computador. Na biblioteca, presenciei apenas uma aula da Laura, ao longo do ano. Algumas
vezes, as criancas eram levadas para assistir a videos, pois havia uma TV e um DVD no
laboratdrio de informatica. Outras vezes a TV e o DVD eram transportados para as salas de
aula. O material exposto nas salas, como diz Teberosky (op. cit.), tinha mais funcdo de
decoracdo, embora fossem utilizados de vez em quando e fossem trocados algumas vezes. A
maioria permaneceu exposto por todo o ano, especialmente na sala de Laura, que, ao invés de
trocar os materiais, 0s acumulava cada vez mais, ficando sem espaco na sala.

Esses materiais eram constituidos de *“suportes e instrumentos” para
“conhecimento dos usos da escrita na cultura escolar”, como descritos na pagina 19 do
caderno dois do CEALE, e podem ser vistos nas fotos das salas, tais como “livro didatico,
livros de histdria, cadernos, blocos de escrever, papel oficio, cartaz, lapis, borracha,
computador”, alfabetos, listas de nomes, quadro de numeros etc, por isso, mesmo n&o
condizendo totalmente com as analises de Teberosky sobre um ambiente de cultura escrita,
podemos considerar que as salas de aulas das trés professoras se constituiam como um
ambiente propicio e favorecedor ao processo de alfabetizacdo das criangas. As professoras
tinham em geral a preocupacédo de levar e trabalhar materiais adequados a aprendizagem da

leitura e da escrita.
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3 A FORMACAO PARA ALFABETIZACAO

Neste capitulo serdo abordados os saberes das professoras sobre alfabetizacao, o
planejamento e os materiais utilizados, seus procedimentos metodoldgicos e a interacdo com
os alunos. As analises foram realizadas a partir dos dados obtidos nas entrevistas, observacoes
nas salas de aula e conversas nos corredores, na sala dos professores, no momento do recreio

e em alguns momentos durante as aulas.

3.1 O que sabem e fazem as professoras

Professora Cintia

Ao entrevistar Cintia, perguntei-lhe se ela se lembrava das disciplinas que estudou
na graduacao sobre alfabetizacdo. Cintia responde em tom bem baixinho: “nédo t6 lembrando
ndo”. Como ela havia estudado na universidade em que eu trabalhava, apesar de néo ter sido
minha aluna, eu conhecia o curriculo dela e sabia que ela tinha estudado a disciplina de
Fundamentos e Metodologia da Alfabetizacdo. Eu insisti lembrando o nome da disciplina e
ela me afirmou: “De leitura e escrita eu ndo tive ndo, posso te falar com certeza.” Entéo
perguntei ainda sobre textos e autores que ela pudesse se lembrar sobre alfabetizacdo. Cintia,
com muito esforgo para lembrar, disse que, se teve, foi pouco e com dificuldade recordou o
nome de Emilia Ferreiro e acrescentou Constance Kami. Eu imediatamente e meio até que por
impulso corrigi dizendo que “Constance Kami seria na area da matematica. Emilia Ferreiro ja
seria de leitura e de escrita”.

Eu tentei ajudar a sua memdria, lembrando o nome das professoras que deveriam
ter trabalhado a disciplina e perguntei sobre as contribuicfes de Emilia Ferreiro e ela, com
dificuldade e rindo meio sem graca, me diz “ndo t6 lembrando ndo”. Entdo, eu sorrindo junto
com ela, perguntei sobre os niveis de escrita, se ela usava algo sobre eles na sua sala de aula.
Entdo Cintia me perguntou: “vocé ta falando assim... nivel silabico, pré-silabico, alfabético?”

e eu disse: “isso.. &, essa teoria ai.” Ela tenta se lembrar repetindo “silabico, pré-silabico”.
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Eu lembrei a ela que foi Emilia Ferreiro quem criou os niveis de escrita em sua
pesquisa e perguntei se, de alguma forma, elas usavam isso na escola. Cintia me disse que no
inicio do ano classificava as criancas de acordo com o nivel de escrita e que depois registrava

no seu diario e declarou:

[...] tem uma dificuldade grande aqui na escola que a maioria dos professores ndo
tem consciéncia do que é.... ndo sei se eu t0 certa entendeu? Do que é silabico
alfabético, se o aluno é silabico-alfabético, nfo é aquele que tem nocao de silabas? E
que escreve por exemplo: BO NE CA... (Fragmento da Entrevista, 25 mar. 2009).

Com a declaragédo de Cintia de que a maioria dos professores da escola ndo sabe
sobre 0s niveis de escrita, pude captar claramente a mensagem: “N&o sei sobre o0s niveis de
escrita, gostaria de saber. Como é? VVocé sabe, vocé pode ensinar.” Nessa hora, a pesquisadora
e formadora foram clareando para Cintia sobre o0s niveis de escrita e, juntas, fomos
conversando sobre cada nivel e esmiugando-os entre exemplos e definicGes.

Este foi um dos momentos mais interessantes ao entrevistar Cintia. Ela pegou um
ditado diagndstico e analisamos juntas os niveis de escrita de cada crianca sua, e eu pude
perceber que ela sabia algumas coisas sobre alfabetizacdo, guardava na memoria algumas
concepcdes, embora, de maneira vaga, mas ela tinha nocdo sobre a condicdo de escrita e
leitura de suas criancas. Ela sabia avaliar um diagnéstico. O diagnostico era um ditado de
palavras simples, como CAVALO, BOLA, etc., e Cintia sabia, ainda que com duavidas, dizer
0s niveis de escrita em que as criangas se encontravam ao analisar a escrita produzida, por
exemplo, ao ver a escrita KVALU, ela sabia dizer que esta era uma escrita silabica. Porém
ndo tinha muita clareza do que fazer para a crianga evoluir para o nivel alfabético.

Eu pensava que todas as suas criancas estavam alfabéticas, pois havia observado
alguns dias a sua sala e a maioria lia e escrevia. Em Fevereiro fizeram uma avaliacdo do nivel
de escrita das trés turmas e Cintia havia ficado com as criangas mais adiantadas. Muitas ja
chegaram da Educacdo Infantil lendo e escrevendo. Cintia afirmou que “esse ano ganhou na
loteria”. Mas ela me mostra que tem alguns silabicos e uns trés pré-silabicos em sua sala.”®

Por longos minutos na entrevista, analisamos, apreciamos e nos deliciamos com
as escritas de suas criancas € a0 mesmo tempo revisamos cada nivel de escrita e suas

caracteristicas.

28 \/er ANEXO 2.
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Eu perguntei a Cintia se ela, juntamente com as outras professoras dos 1°° anos
ndo consideravam estas questdes dos niveis de escrita na hora de planejar e ela disse que no
inicio ndo, mas que depois da reunido de planejamento sim, comecavam a falar no assunto.

Na verdade, esse € um ponto extremamente relevante na escola. Elas fazem
ditados diagndsticos semanalmente para avaliar a evolugdo da escrita das criangas e a
pedagoga da superintendéncia vem a escola periodicamente avaliar pessoalmente as criangas.
A avaliacdo é sempre feita com ditados de palavras e uma ou duas frases, escolhidas pelas
proprias professoras. Quando a pedagoga da superintendéncia vai a escola, ela mesma escolhe
e dita as palavras e depois avalia os niveis de escrita anotando no ditado se é pre-silébico,
silabico, silabico-alfabético ou alfabético. O Unico problema é quando ela pega um ditado que
a professora fez e avalia sozinha, ela compreende que o nivel silabico é pre-silabico por nédo
conhecer 0 que a crianga tentou escrever, ai reduz o nivel de silabico a pré-silabico. Seria
necessario que ela entendesse como a criancga leu a palavra para avaliar o nivel como silabico.
Por isso, de vez em quando, ocorre da pedagoga avaliar uma crianca e classificad-la em um
nivel menor que seu nivel real de escrita.

* eu ia checando os

Enquanto analisivamos juntas as escritas das criancas,?
conhecimentos de Cintia sobre os niveis de escrita e a0 mesmo tempo confirmando ou
ajustando suas interpretacdes. Foi um momento de ensino-aprendizagem pela prética, sobre a
teoria de Ferreiro, sem livros na mao, utilizando as préprias producdes das criangas de Cintia
numa atividade que ela mesma proporcionou a sua turma.

Num dos momentos de analise, uma das observacdes de Cintia foi sobre o fato de
algumas criancas ndo darem conta de realizar as atividades individualmente, sem a professora
do lado: “e aqui, no caso da Joana, sabe o que a Joana tem? A Joana € assim, se eu colocar ela
na minha mesa... 6 CA CHOR RO, ela faz, mas se eu entregar a folha pra ela...” 1sso pode
significar uma questdo de ordem afetiva também. As criancas precisam da atencdo da
professora. Algumas mais do que outras. Mas as professoras nao tém consciéncia disso?

Cintia demonstra conhecer seus alunos e saber as dificuldades que eles enfrentam,

mas ndo sabe explicar essas dificuldades e nem como intervir para sané-las.

Pesguisadora: Ai vocé acha que a Joana é pré-silabica né?

C: Nao, no caso ela é sildbica. Sabe como? Assim, entdo assim, se vocé der ela
coloca cinquenta letras , ndo sei se € pra acabar depressa... entendeu? Mas se voce...
Pesguisadora: Mas quando vocé... fica junto...

24 \/er ANEXO 2.
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C: [...] ela ia fazer, é... silabico né? (Fragmento da Entrevista, 25 mar. 2009)

E da mesma forma como Cintia analisa a situacdo de Joana, ela analisa as outras
criancas que ndo dao conta de escrever alfabeticamente; ela sabe exatamente quais sao e cita
seus nomes, mas ndo consegue explicar os motivos. Algumas vezes ela acha que as trocas,
faltas ou acréscimos de letras é por preguica ou porque a crianga veio da zona rural e nunca
frequentou uma escola, como no caso de Gilson, que é pré-silabico; assim ela o considera
como quem “tem dificuldade mesmo”. As criangas que sdo silabicas manifestam essa hipotese
se fizerem “o ditado” junto dela em sua mesa, quando ela dita pausadamente e reforcando os
sons de acordo com a escrita e ndo com a pronuncia da palavra no dialeto local. Mas quando
realizam o ditado coletivamente, sentadas em suas carteiras, manifestam uma hipétese pré-
silabica.

Finalizando as analises das escritas das criancgas, perguntei a Cintia, entdo, o que
mais ficou em sua memdria que ela aprendeu na faculdade sobre leitura e escrita e ela
confirmou: “a teoria da Emilia Ferreiro”, e entre sorrisos diz que talvez tenha ficado mais
alguma coisinha, mas que, no momento, ela ndo estava se lembrando.

Em sua pratica na sala de aula, pude observar que Cintia usava muita atividade
xerocada de livros didaticos que sdo soltas e isoladas de um contexto e na maioria das vezes
aquém da capacidade de suas criancas.” Ela conhecia bem as capacidades propostas no
volume cinco dos cadernos do CEALE,?® mas ndo planejava de acordo com o nivel de sua
turma.

Foi claramente notdrio, em minhas primeiras observacfes, que Cintia ndo sabia
muito a respeito de como a crianga aprende a ler e escrever, por que uma crianga para em um
nivel de escrita e como ela poderia ou deveria intervir para que evoluissem. Tanto em sua fala
na entrevista quanto em sua pratica em sala de aula, pelas atividades que utilizava, pude
perceber o pouco conhecimento de Cintia sobre o processo de constru¢do de conhecimento

das criangas em relagdo a leitura e escrita.

%> Ver ANEXO 2.
% \er Caderno 5 — Avaliagdo Diagnéstica: alfabetizaco no ciclo inicial, Belo Horizonte: CEALE, 2005.
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Professora Laura

Laura tem uma experiéncia profissional de longo periodo na Educacéo Infantil e
na escola particular atuou com criangas de 5 e 6 anos (antes das criangas de seis anos
pertencerem ao Ensino Fundamental) e se queixava que ndo tinha “cobrancga”, “estresse” para
alfabetizar, como na escola publica. Nos relatos sobre sua experiéncia de alfabetizadora, ela
se lembrou da “escolinha” de educacéao infantil na qual trabalhou e que adotavam livro, mas
que era “light” e ela s6 se lembrou de um caso de uma crianca que tinha muita dificuldade
para aprender a ler e escrever, “era irmao do meio” e pelas dificuldades apresentadas, ela teve
que trabalhar no “método silabico mesmo” porque ele ndo conseguia “aprender no coletivo”.

Perguntei a Laura se ela usou com essa crianga algum método tradicional para
alfabetizar e se deu certo e ela me disse que sim e que deu certo, mas que a crian¢a ndo leu em
dezembro. Ela deu aula particular para essa crianca nas férias e ela leu em fevereiro do ano
seguinte, quando a mae da crianca ligou para contar que ele estava lendo. Laura afirma que
“foi uma coisa tranquila”, com o livro apenas, e nao tinha preocupacdo com tantos xerox . Ela
relatou o seu “sofrimento” em atuar com as criancas de seis anos no Ensino Fundamental e
que, ao chegar a esta escola, sofreu muito com as cobrangas.

Quem a ajudou a se engajar no “sistema” da escola foi a colega Cintia, ensinando-
Ihe xerocar materiais e as formas de tratar a crianca de seis anos de acordo com as exigéncias
do “sistema” no Ensino Fundamental.

Laura se sentiu reprimida pelas cobrancas para que a crianca lesse e escrevesse no
final do ano. Assim ela se viu impedida de poder brincar “tanto”, ser lidica e “respeitar o
tempo da crianga”. Tinha que ser mais conteudista.

Enquanto Laura falava da crianca de seis anos, lembrei-lhe que ndo pertencia mais
a Educacdo Infantil e Laura, em tom forte e firme, quase como uma adverténcia, me disse
que: “N4&o e mais Educacéo Infantil, mas... ela ndo deixou de ser crianca de Educagéo Infantil,
tem seis anos... né? Ta no primeiro ano e tudo, e 0 meu sofrimento é esse que vocé vé aqui”
(Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Laura sofre muito com o fato de a crianca de seis anos estar no Ensino
Fundamental e ela tenta de todas as maneiras tratd-la como crianga de Educacéo Infantil, ou
apenas como crianga que precisa brincar ou aprender de maneira ladica e lamenta ndo poder,

por ndo ter tempo, porque “tem que alfabetizar”.
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Em outro momento fora da entrevista, Laura me relatou ter sido advertida quando
chegou a escola para ndo ficar “brincando” porque ali ndo era Educacéo Infantil.

O mais interessante para mim € que na Educacdo Infantil criancas também podem
aprender a ler e escrever. Laura ja alfabetizou na Educacdo Infantil. E eu ndo vejo a
ludicidade como algo apenas da Educaco Infantil. E algo que se relaciona com prazer e pode
estar presente mesmo em uma sala de EJA.

Acredito que o conflito entre Laura e 0 “sistema” do Ensino Fundamental esteja
na forma como ela entende o “tempo da crianga”. Laura sempre dizia isso na entrevista ou
fora dela, em outros momentos; quando conversdvamos, ela comparava algumas criangas
consigo mesma, que teve problemas familiares e se alfabetizou aos 9 anos de idade. Laura
acredita que ndo adianta fazer muita coisa se a crianga ndo estiver “pronta”, “madura” para se
alfabetizar. Laura acredita, sem se dar conta disso, que a alfabetizacdo depende de fatores
internos de maturacéo ligados ou ndo a fatores externos, como violéncia doméstica ou outros

que causam uma espécie de bloqueio na crianga, impedindo-a de ser alfabetizada.

Tem hora que quando eu ou¢o uma fala que falou ali agora que a crianca tem que
sair lendo [...] aquilo eu fico preocupada, gente mas e aquela que ainda ndo chegou a
hora dela? E aquela que o tempo inteiro ela ta construindo, ta brincando e nédo
chegou ainda? Que é 0 meu caso, eu aprendi a ler com nove anos, oito pra nove, mas
eu sabia contar uma histdria, eu sabia inventar jogos [...] (Fragmento da Entrevista,
1° abr. 2009).

Laura lembrou-me o caso do meu sobrinho que foi seu aluno e que néo gostava de
letra cursiva. A méde do menino cobrava de Laura o ensinamento de uma letra cursiva legivel e
Laura dizia para ela que o mais importante era o nivel de sua producdo, porque ele criava
historias, segundo ela, maravilhosas, mas a letra era feia. Entdo Laura dizia para a mée que a
letra cursiva ele teria a vida toda para aprender, mas que ali, na base, 0 mais importante era a
construcdo. Neste caso, construcdo, para Laura, era 0 menino produzir bem um texto, mesmo
que com letra feia. Ele estava construindo imaginacdo e possuia boa capacidade de produzir
historias com coeréncia e coeséo.

Laura incorporou o discurso “construtivista pedagdgico” de que construir o
raciocinio e a criatividade é mais importante que detalhes, como uma letra cursiva e legivel,
por exemplo. Ela faz o trabalho para apropriacdo do sistema de escrita, mas por causa das

cobrancas da escola e do governo. Em sua opinido, aprender a ler e escrever séo condicfes da
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crianga na hora em que seu “tempo” chegar e o papel do professor é trabalhar o imaginario da
crianga sem o qual ela ndo vai aprender porque ndo tem significado para ela. Para Laura é
pelo imaginario que a crianca constroi significado. Suas atividades sdo, na maioria, para
construir o imaginario das criancas, por exemplo, as varias historias que conta, sejam elas
contos de fada ou histdrias inventadas a partir de objetos aleatérios tirados de dentro de uma
bolsinha.

Interroguei a Laura também sobre a diferenca na préatica de alfabetizar criancas na
escola particular e na publica, se ela achava que seria um problema do sistema ou da crianca,
e Laura me respondeu que acha que o problema é do sistema e que as criangas possuem as
mesmas condicdes para aprender. Porém Laura coloca a situacdo de uma crianga que vem de
um ambiente mais “letrado” e acredita que essa se sairia melhor e também pelo apoio da
familia.

Laura comparou o caso de sua filha, que € da mesma idade de seus alunos, e foi
colega de alguns deles na Educacdo Infantil. Sua filha estava lendo tudo, enquanto alguns
colegas ndo. Laura acredita que € pelo fato de sua filha estar exposta as suas criacdes, como o
boneco do Zé e da Nina: “Ela viu eu fazer tantos bonecos que ela aprendeu a ler. Ela 1é tudo”
(Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Laura ndo menciona o fato de dar muitos livros literarios a sua filha e de ler para
ela e de mostrar a ela as letras e seus nomes nos bonecos. Ela disse que a filha, na escola
particular, teve uma boa professora, mas que essa professora saiu em julho e com a outra
professora sua filha foi alfabetizada pelo “Ba, Be, Bi, Bo, Bu, bdo”. Mas que o que mais
ajudou em sua alfabetizagdo foi sua exposic¢ao aos bonecos.

Laura acredita que, em alguns casos, para alfabetizar algumas criancgas, tem que
ser pelo método do Ba, be, bi, bo, bu mesmo, por isso ela ndo critica quem o usa, nao criticou
a professora da sua filha e afirmou para mim que langa méao de tudo: *...eu vou em todas,
entendeu? Eu mesma fui alfabetizada pelo ba, be, bi, bo bu, mas entrou em contradi¢do e
disse, em seguida, que nédo foi alfabetizada por esse método porque ndo conseguia decorar e
disse que aprendeu pela leitura de textos e contava historia melhor do que se tivesse lido.

Laura relatou que sua mae foi sua “salvadora”, ela a admirava, e que pedia a sua
professora para ir ao banheiro e ficava na porta da sala de aula da mée ouvindo-a contar
historias para suas criancas. Dai talvez venha a paixao de Laura por contar historias.

Laura comparou duas de suas criancas, O Jorge, que nunca frequentou escola e

gue “ndo sabia nem pegar no lapis, e Janete, que veio de uma creche e teve acesso ao
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letramento; ela acha que é possivel essas duas crian¢as chegarem ao final do ano nas mesmas
condigdes, mas que pode ser que néo, porque ndo depende dela e sim da crianca. Ela faz a
mesma coisa para todos, mas cada um chega na sua hora.

Laura se mostrou o tempo todo angustiada com as cobrancas de ter que dar conta
das criancas lendo e escrevendo. Ela citou que havera uma reunido para conversarem sobre as
criancas do ano passado que ndo leram e nem escreveram e que com isso formaram uma sala
especial, a de Gloria, que agora tem a missdo de alfabetizar essas criancas. Eliane me disse
que Gloria é o que ela tem de melhor em termos de professora alfabetizadora.

Laura disse que essa turma é formada de criancas que ndo alcancaram a
capacidade 5, que é aquela de “consciéncia fonoldgica das silabas” a de saber se CA é com K
ou CA. Ela se refere ao momento de apropriacdo do sistema de escrita, mas ndo consegue
descrever com a terminologia prépria. Sabe do que se trata, mas ndo sabe explicar com
profundidade teorica.

Laura cita criancas que foram suas e que agora estdo na sala de Gléria, e 0s
problemas enfrentados pelas criancas, como abandono da mée, ser criada pela vo, enfim,
desajustamento e conflitos de ordem familiar. Laura sempre explica o fracasso como resultado
de problemas que as criangas enfrentam.

Diferentemente de Cintia, que acha que ainda tem muito o que aprender e que
precisa ser mais construtivista, Laura acredita que estd no caminho certo e que a “teoria” lhe
da respaldo para ser como €. Ela tem certeza de que sabe alfabetizar e que se a crianga nédo
consegue é porque nao chegou a sua hora. O caminho € a ludicidade e o imaginario, o resto
fica por conta da crianca. Laura sofre ao dar exercicios xerocados para as criangas porque tira
0 tempo de brincar e trabalhar a imaginagdo, mas o faz porque as colegas fazem e os pais
cobram.

Os bonecos, amigos da alfabetizagdo, por exemplo, o Zé e a Nina, sdo sua
principal ferramenta para alfabetizar. As criangas levam os bonecos para casa e alguém na
familia 1é para elas os nomes das letras.

Enfim, Laura também ndo apresentou, em sua fala, termos teoricos sobre
alfabetizacdo, ndo citou nenhum autor e nem explicou como 0 processo ocorre. Pude
presenciar em suas aulas que ela alfabetiza com atividades de xerox e livros, tanto quanto
Cintia, elas até trocavam matrizes, mas Laura prioriza histérias e atividades ludicas, tais como

jogos, como a forca, por exemplo. Mas ndo sabe, assim como Cintia, 0 porqué de muitas
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coisas, como o fato de uma crianga ndo conseguir sair do nivel pré-silabico, ou em sua mesa,
ao seu lado, manifestar uma hipotese silébica, e sozinha manifestar uma hipdtese inferior.

Laura sabe de cor as capacidades, mas ndo conhece o processo de alfabetizacao
como um todo, como diz Soares (1985), com as suas muitas facetas. Ela focaliza a faceta
psicolinguistica, sem se dar conta de que a prioriza. Sua escolha ndo é consciente. Em outros
momentos que conversamos, ela citou algo sobre consciéncia fonoldgica, mas na pratica nao
executou, até que iniciamos o estudo do assunto e com a minha ajuda ela utilizou algumas
atividades e se encantou com elas por serem atraves de jogos e brincadeiras.

Minha presenca, de certa forma, apesar de, num primeiro momento, ameacé-la e
desestabiliza-la, confortou-a e respaldou-a também para justificar a necessidade do Iidico em
seu trabalho, do aprender brincando.

Laura, assim como Cintia, conhece cada aluno seu, sabe de seus problemas e
dificuldades, mas ndo sabe exatamente como resolvé-las, especialmente porque acredita que
se a crianga ndo estd aprendendo, é porque ainda ndo estd madura o suficiente ou ndo chegou

a sua hora.

Professora Erica

Erica € a mais nova em termos de formacéo e tempo de servico no magistério e
como alfabetizadora. Talvez por isso mesmo se mostrasse 0 tempo todo mais interessada em
aprender. Cintia parecia cansada e estar gostando muito de ter uma turma praticamente toda
alfabética, assim podia caminhar com mais tranquilidade e descanso. Laura achava estar no
caminho certo, e tanto eu quanto as teorias deveriamos servir de respaldo para o que ela ja

fazia. Mas Erica me pediu na entrevista um feedback de seu trabalho:

[...] eu gostaria é que vocé falasse sobre o meu trabalho. Quando vocé me
observasse, é igual eu te falei, vocé falasse assim: ¢ Erica, olha, eu acho que vocé
pode me falar, eu sou extremamente profissional. Eu trabalhei numa empresa que
tinha isso o tempo todo, eu trabalhei 20 anos na Telemig. E na Telemig tinha... a
gente dava feedback e recebia feedback, isso era... rotina na empresa. Entdo eu vejo
assim que é muito dificil fazer isso assim aqui na escola... (Fragmento da Entrevista,
30 mar. 2009).
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Dessa forma, Erica me deu abertura para participar de seu trabalho e de seus
conhecimentos. Em principio pensei que ela seria a mais dificil pelo seu jeito sério e mais
calado que as outras. Porém, nas primeiras observacGes em sua sala, fomos estabelecendo
uma relacdo amigavel, de confianca e parceria. Na entrevista, Erica me relatou seu medo de
alfabetizar: “pra mim isso foi um terror” (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009). Entdo, para
conseguir iniciar o trabalho como alfabetizadora, teve a ajuda de uma professora sua que lhe
passou umas fitas de video da Telma Weiss e foi pautada neste material que ela iniciou seus
conhecimentos para alfabetizar. “[...] Entdo eu praticamente fiz um curso com a Telma
Weiss” (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Erica me relatou que sua primeira turma de alfabetizac&o foi dificil por se tratar de
criancas de 2° ano que ndo tinham se alfabetizado no 1°, mas que, com a ajuda da sua
professora e dos estudos da Telma Weiss, ela conseguiu alfabetizar setenta por cento da
turma. Os que ndo conseguiram possuiam laudo de dificuldades de aprendizagem.

Num dos momentos da entrevista, perguntei a Erica como ela achava que uma
crianca aprendia a ler e escrever, 0 que seria extremamente necessario e ndo poderia faltar
para alfabetizar. Erica me respondeu que a frequéncia da crianca era a primeira coisa e que em
alfabetizac&o se trabalhava do todo para as partes e que muitas coisas que se faz é decorando,
mas que ndo é aquele “decoreba”, é “aquele decorando com participacdo” e exemplificou com
o relato abaixo:

Por exemplo, vocé pega uma parlenda, ai vocé vai lendo a parlenda com a crianga.
Voceé 1é duas trés vezes com ela, pelo fato dela ter a rima, ai a crianga decora. Ai
vem a pseudo leitura a crianga vai com o dedinho la... macaca Sofia, meio dia
macaca Sofia panela no fogo barriga vazia. Com trés vezes que ela leu ela ja
decorou. Ai ela... vocé vai fazendo outras intervencbes com ela, com aquela
parlenda vocé fica por exemplo, uma semana com a mesma parlenda, ai vocé vai
trabalhando aquelas, aquelas palavras, a primeira letra... separar silaba... entdo com
iss0, 0 cognitivo da crianca vai se abrindo. Ai vocé traz outra parlenda né? e... com
as historias, vocé trabalha os nomes dos personagens... Entdo eu acredito que hoje
também é decorando... é a rotina. Eu acredito piamente que a rotina leva a
alfabetizacdo, sé ndo pode ser massante sendo também ndo vai alfabetizar. Porque a
crianca ela nao se alfabetiza, n6s é que alfabetizamos né? Por isso, por isso que é...
fala a alfabetizacdo e o letramento, nds temos que trazer a alfabetizagdo junto com o
letramento, mas... o professor precisa alfabetizar. Precisa de letrar? Precisa, mas ele
também precisa alfabetizar (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Enquanto Laura achava que a crianga se alfabetizava sozinha em seu tempo, Erica

acreditava que os professores € que alfabetizam e sem eles as criangas, sozinhas, ndo
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aprendem. Na prética, observei que Erica cumpria mesmo essa perspectiva de memorizagdo e
de repeticdo. Fazia a mesma atividade varias vezes com formatos diferentes. Quando ouvi
essa fala na entrevista, algo se removeu dentro de mim, pois foi totalmente contra as minhas
crencas do que era necessario para alfabetizar. Contive-me para ndo contesta-la e afirmar que
ndo se alfabetizava mais por memorizacdo. Em minha mente, pensei como ela poderia
acreditar nisso. Outro incOmodo ainda maior foi o fato de Erica afirmar que a “crianga néo se
alfabetiza e sim que nos a alfabetizamos.” Isso ia totalmente contra 0os meus “preceitos”
construtivistas.

Acho que o que se remexeu dentro de mim foi meu “instinto construtivista”,
criado em mim desde o inicio da minha carreira como professora, pois a escola onde iniciei
meu trabalho atingia os extremos do “radicalismo construtivista” e foi assim que eu iniciei a
construcdo da minha préatica docente, com muitas leituras e observagdes de praticas pautadas
na teoria de Jean Piaget. Isso foi reafirmado na minha graduagdo por uma professora
extremamente construtivista. Eu me achava “construtivista de carteirinha” e essa fala de Erica
me desequilibrou completamente e, a0 mesmo tempo em que me frustrei, irritei-me, critiquei,
lembrei-me de que eu estava ocupando, naquele momento, o papel de pesquisadora e nao
deveria nem sentir quanto mais falar com a professora qualquer coisa contra suas crengas.

Acho que aprendi muito nesse momento sobre o que é ser pesquisadora. Consegui
controlar meus pensamentos e impulsos e deixar Erica livre para dizer e fazer o que bem
entendesse. Resolvi olhar para sua pratica e verificar o valor que ela atribua para a
memorizacdo. Busquei compreender o sentido produzido por ela do que chamou de
“decorando com participagéo”.

Aprendi muitas coisas com Erica. Em alguns momentos, cheguei a pensar que
algumas de suas criangas ndo iriam conseguir, eram criangas que nas intervengdes nao
mostravam compreensdao e nem evolucdo. Mas Erica acreditava que ensinar era como
“catequisar” e nunca deixou de lado as criangas com dificuldades.

Erica dividia a turma em grupos por niveis de escrita e fazia atividades
diferenciadas para cada grupo e ainda atendia a algumas criancas pela manhd, sempre
trabalhando a mesma atividade com variacGes de textos, parlendas e etc. Como ela disse, para
néo ficar massante.

Erica agia dessa maneira porque aprendeu na faculdade sobre persisténcia:
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é... aprendi muito da... persisténcia. Por exemplo, a gente estudou muito Karl Marx,

e... e ele precisava mesmo de catequizar, porque as pessoas ndo entendiam o
socialismo, né? Entdo eu peguei muito isso pra dentro da sala de aula. As pessoas
ndo aprendem assim de hoje pra amanhd o que vocé quer ensinar. Né? Entdo vocé
tem que..., ensinar, ensinar e ensinar. Né? (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009,
grifo nosso).

Erica revelou tanto na entrevista quanto na sua pratica que tinha persisténcia e
com isso conseguia bons resultados com seus alunos, ainda que ndo fosse cem por cento. Mas
assim como Cintia e Laura, Erica ndo manifestou conhecimentos sobre como levar as criangas
a refletirem sobre o sistema alfabético de escrita e utilizava atividades parecidas com as de
suas colegas. Muitas vezes também trocou atividades com elas.

Essa pratica de trocas de atividades era muito criticada por Eliane, a diretora, que
achava que se as criangas tinham niveis diferentes, ndo poderiam realizar as mesmas
atividades, iguais para todas, nem dentro da mesma sala de aula, ainda menos de uma sala
para outra.

Nos meus primeiros dias de observacao, todas as trés professoras estavam muito
preocupadas em trabalhar atividades que focassem as capacidades eleitas no planejamento do
primeiro bimestre, que se resumiam ao conhecimento do alfabeto, diferenciar nimeros de
letras, identificar letras iniciais e finais e contar letras nas palavras, ordem alfabética,
contagem de silabas oralmente, copia da ficha com nome da crianga, professora e escola.?’

Isso me incomodava muito porque eu percebia que as criangas podiam, desde o
inicio, refletir sobre a escrita e testar hipdteses, mas as professoras ndo proporcionavam
atividades para isso. Entdo imaginei o final do primeiro semestre e visualizei que se
continuassem naquele ritmo, elas ndo teriam muito tempo para intervir nos casos de
dificuldades de compreensdo que aparecessem. Comecei, entdo, a sugerir atividades de
reflexdo sobre a escrita.”®

Foi neste momento que detectei que era necessario organizar os saberes das
professoras e ajuda-las a canalizar seus esforgos em prol de compreender como se estabelecia
0 processo de alfabetizagcdo em suas varias “facetas”. Embora soubessem muitas coisas e
possuissem experiéncia, seus saberes estavam soltos e desconexos, e como eu olhava de fora,
conseguia perceber exatamente o0 que era necessario para evoluir com mais rapidez. Sugeri a

Eliane e Maura estudarmos alguns temas com as professoras, pois ai eu poderia ajuda-las a

27 Atividades em anexo.
%8 Atividades sugeridas em anexo.
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organizar os saberes que ja possuiam e levar outros para completar. Desse momento em
diante, foi extremamente prazeroso pesquisar. Trocamos ideias e experiéncias, vivemos
momentos de muita aprendizagem.

Quais sdo o0s saberes necessarios para uma professora alfabetizar criangas com
sucesso? Quando digo sucesso, estou pensando no resultado de uma crianca que 1€ e entende
0 que leu e que escreve alfabeticamente com coeréncia e coesdo, ainda que ndo esteja
ortografica, mesmo que sua linguagem escrita contenha as marcas da oralidade.

Segundo Soares (1985), a alfabetizacdo € um processo que tem muitas facetas,
entdo a autora afirma que, para alfabetizar, uma professora precisa ter claro o conceito de
alfabetizagdo. Em seu texto, Soares nos mostra duas formas de compreender a alfabetizacdo:
uma no sentido restrito, que diz respeito ao processo de codificar e decodificar, converter os
sons da lingua em formas gréficas e vice-versa, e outra que, além disso, vai levando o
aprendiz a compreender, interpretar o que € e escreve.

Depois disso, a autora apresenta quatro perspectivas da natureza do processo de
alfabetizacdo: a perspectiva psicoldgica, a psicolinguistica, a sociolinguistica e a lingiistica.?
E por altimo, apresenta-nos as condicionantes do processo de alfabetizagdo e suas implicacdes
educacionais.

Esse texto de Soares, que se tornou um classico, exibe claramente o que o
alfabetizador precisa saber para alfabetizar, até mesmo para conhecer suas proprias limitacdes
e demarcar os limites de suas ac¢des. O texto aponta, a meu ver, tudo 0 que precisamos saber
para entender o processo de alfabetizacdo. Vou me deter em minhas anélises, no que diz
respeito ao saber ou ndo-saber do professor sobre 0s aspectos apontados no texto.

Soares (1985) qualifica o processo de alfabetizagdo como “complexo”. O que
antes parecia tdo simples, seguir um bom método e pronto, se 0 aluno ndo aprendeu é porque
tem “problemas” ou é “fome”, ou... Agora a culpa recai sobre o professor que ndo sabe o que
fazer. Parecemos andar em circulo, como diz Soares (1985), ora culpando o professor, ora a
familia, ora o aluno, ora 0 método, etc. e nunca compreendemos a questdo como um todo.

Realmente tenho observado que muitos professores ndo sabem o que fazer para
alfabetizar, especialmente os recém-formados e até mesmo alguns mais antigos. Soares (2003)
engloba os problemas atuais sobre alfabetizacdo no Brasil como sendo resultado de uma
“perda da especificidade do processo de alfabetizacdo”, resultante das mudancas

paradigmaticas desde meados dos anos 80. Acredito que os novos paradigmas para a

» Ppara esclarecimento de cada perspectiva, ver SOARES, Magda. As muitas facetas de alfabetizacfo. In:
Alfabetizacdo e Letramento. S&o Paulo: Contexto, 2005.
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alfabetizacdo parecem ter criado uma teia onde o professor se enrolou e ndo sabe como sair.
Que fios tecem essa teia? Penso em cada fio como um conceito a ter que ser aprendido e
apropriado pelo professor.

As mudangas paradigmaticas, segundo Soares (2003), iniciaram no Brasil em
meados da década de 80, do “paradigma behaviorista” para o “cognitivista’ e do cognitivista
para o “sociocultural”. Cada mudanca desta diz respeito a novos conceitos e teorias das quais
o0 professor, que é quem esta na sala de aula, tem que processar e fazer acontecer na pratica
em sala de aula.

Essas mudancas todas trouxeram muitos beneficios j& discutidos acima e também
muitos equivocos e nos equivocos é que percebo que se tecem as teias que prendem o
professor. Os fios que tecem as teias sdo as teorias, como construtivismo,
sociointeracionismo, letramento, géneros textuais, ou do discurso, e mais recentemente
consciéncia fonoldgica, etc. e cada uma delas aponta ao professor a necessidade de
apropriacdo dos conhecimentos tedricos e mudanca de sua pratica.

Muitos sdo o0s materiais produzidos acerca dessas mudancas que ditam ao
professor novas formas de agir e ele vai ouvindo nos cursos, vai lendo daqui e dali e vai se
apropriando como pode, porque ndo tem tempo de “digerir” e precisa mudar.

O que um professor precisa, entdo, saber hoje para alfabetizar? Ele precisa
compreender a psicogénese da lingua escrita, conhecer e identificar os niveis de escrita para
diagnosticar as criancas, ele precisa saber intervir de acordo com cada nivel para levar a
crianca a construir e reconstruir suas hipoteses, precisa entender sobre linguagem nas
perspectivas construtivista, sociointeracionista e do discurso, precisa letrar, precisa trabalhar
na perspectiva dos géneros textuais, precisa entender a alfabetizagdo como processo
discursivo, precisa entender de psico-linguistica, socio-linguistica, linguistica, precisa...

Né&o discordo, de maneira nenhuma, do valor dessas pesquisas e da necessidade da
divulgacdo desses conhecimentos, mas em trés ou quatro anos de curso e em um ano de pos-
graduacdo ou em pequenos cursos de formacdo fora da sala de aula, onde se discutem as
teorias, ndo ha tempo para se apropriar e agir de acordo com tantas vertentes. Por isso 0S
saberes ficam fragmentados, os professores aprendem um pouco de cada coisa e se formam
em “generalidades”.

Para organizar os saberes dos professores, seria necessaria uma orientagdo em
servico, em tempo real, para auxiliar na hora da davida e da dificuldade. Nessa hora, o

professor fica sozinho. Por isso Erica ficou tdo feliz e me disse que eu “era de Deus” na vida



105

dela para mostrar o que era consciéncia fonoldgica. Ela ja tinha ouvido falar no assunto num
curso da superintendéncia, “que sem consciéncia fonoldgica a crianga ndo se alfabetiza”. Mas
quem disse a ela 0 que era iSso ou como se usa na pratica? Ninguém.

Os professores transitam o tempo todo entre 0s saberes teoricos e 0s saberes da
pratica e “privilegiam as informacgdes diretamente utilizaveis, ‘o como fazer’ mais do que o
‘por que’ fazer, os protocolos de acdo mais do que as explicacbes ou os modelos”
(CHARTIER, 2007, p. 185).

Chartier (2007) nos mostra que os “saberes forjados pelos pesquisadores” néao
atendem aos interesses de quem vive a prética cotidiana de alfabetizar as criangas. Ela nos
mostra que as “trocas de receitas” entre os professores s&o muito mais evidentes do que 0s
conhecimentos tedricos e eu vi isso 0 tempo todo durante o ano de 2008 entre Cintia, Erica e
Laura.

Eliane, a diretora, se irritava com isso e dizia que ndo era possivel ter turmas
diferentes com alunos diferentes, com necessidades diferentes e utilizar a mesma matriz de
atividade. Eu levei para as professoras no dia 30 de abril de 2009 alguns livros sobre
alfabetizacdo, consciéncia fonologica em criancas pequenas, Estratégias de Leitura e Escrever
e Ler vol. 1 e 2, e Ihes mostrei; nenhuma delas se interessou muito, embora Erica se
interessasse mais pelos livros do que as outras.

Erica, um dia, ao me ver ler um livro em sua sala, pediu-o emprestado. Eu lia
Alfabetizacdo Hoje, sobre as criancas permanecerem pré-silabicas, e me empolgava e
comentava com ela o que de bom tinha visto no que li. Acho que isso a motivou a ler o livro.

Laura gostava de gastar seu tempo criando suas invengdes e ndo se interessou nem
um pouco em ver os livros. Cintia ficou um tempo com o livro Estratégias de Leitura e depois
me devolveu dizendo que deu uma olhada.

Mas todas, ndo apenas as pesquisadas, mas as outras também se interessaram pelo
livro de consciéncia fonoldgica, que continha propostas de atividades para o desenvolvimento
do trabalho com as criangas. As informacgOes contidas neste livro eram “diretamente
utilizaveis” no combate aos problemas que elas enfrentavam para alfabetizar as criangas.

Esse livro, de certa forma, continha “receitas” de como desenvolver a consciéncia
fonoldgica nas criangas, auxiliando no processo de alfabetizagdo e era eu quem validava as
receitas nos modulos de estudos e no auxilio em sala de aula e ndo as colegas, como afirma
Chartier (2007):
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O trabalho pedagdgico nutre-se frequentemente da troca de “receitas” reunidas
gragas aos encontros e aos acasos. As receitas que foram validadas pelos colegas
com quem podem discutir espontaneamente e que sao suficientemente flexiveis para
autorizar variagdes pessoais sdo adotadas mais facilmente do que aquelas que sédo
expostas nas publicacdes didaticas (CHARTIER, 2007, p. 186).

Mas elas trocavam, sim, as receitas validadas entre elas e obtinham saber de
outras pessoas fora da escola, como Laura e sua amiga da época de seu estagio, e Erica, da ex-
professora que lhe emprestou as fitas da professora Telma Weiss. E agora era eu que ajudava,
levando material, sugerindo atividades e trocando ideias sobre por que um ou outro néao
avancavam e sobre o que seria possivel fazer para leva-los a evolucao.

Enfim, podemos observar que é muito facil constatar o que (ndo) sabem e fazem
as professoras, mas oferecer auxilio para que “corrijam” 0s equivocos ou se apropriem das
concepcdes e praticas mais proximas dos conceitos obtidos pelas pesquisas ndo esta presente
na maioria das producdes sobre o assunto. No item abaixo serédo relatadas as influéncias da

Graduagdo na préatica das professoras.

3.2 A influéncia da Graduacao nos saber es e pr aticas das professoras

“A gente viu falar mais em construtivismo, na faculdade...
a gente passou a conhecer mais a teoria.”

Professora Cintia.

Cintia revelou o que mais ficou em sua mente sobre o que estudou na faculdade,
lembrou o nome da professora e que lhe ensinou sobre construtivismo, e que a grande
contribuicdo da faculdade foi ensinar teoria. Insisti em saber o que mais a graduacgéo
proporcionou a Cintia e ela disse que outro beneficio foi em relagdo a mudanca de postura,
pratica na sala de aula, passar de um ensino mais “automatizado” e “mecénico” de muitos
exercicios em livros e cadernos para aulas com teatro, histéria, fabulas. Ela usou como
exemplo a outra escola em que trabalhou, particular, com uma turma de 4° ano.

Acredito que, por se tratar de criancas j& alfabetizadas, ela se sentiu livre para

realizar atividades além de folhas, livros e cadernos. Mas afirmou que, mesmo assim, ainda
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falta mudar muito em sua prética. Perguntei ainda o que mais marcou Cintia na faculdade e
ela me disse que foi como aprendeu a gostar de Matematica. Ela ndo gostava e tinha
dificuldades em dar aulas de Matematica. Ela considera que a professora que trabalhou a
disciplina Metodologia da Matematica a fez gostar e por isso até produziu sua monografia
sobre o0 ensino dessa disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob a orientacdo da
mesma professora, superando assim seu “trauma” para ensinar Matematica.

Outra coisa apontada por Cintia como o0 que mais gostou em sua graduacdo foi o
Estagio Supervisionado que ela realizou em uma escola particular bem conceituada na cidade
e que a fez ver uma realidade totalmente diferente da sua, em zona rural. Ela considera que,
com este estagio, pébde ter uma visdo diferente da pratica. Cintia associou tudo que viu na
faculdade com a mudanca de postura, ou pratica, mudanca esta que ela ainda ndo da conta
totalmente. A Unica teoria citada foi o construtivismo associado também a mudanca de
pratica;, o restante diz respeito ao gosto que a professora de Matematica lhe proporcionou
pela matéria e a superacdo do “trauma” para ensina-la, também questdo de préatica. O estagio
também esté associado a pratica. Nele Cintia presenciou uma préatica tida como ideal, muito
diferente de sua realidade e ficou ainda mais fascinada com o que considera como pratica
construtivista.

Observei que, na pratica, Cintia ndo demonstrou utilizar nada dos aprendizados da
graduacdo. Com certeza internamente muita coisa tenha se fundido com a experiéncia que
Cintia ja possuia, pois ja era professora antes de entrar na Universidade. Poréem, em relacdo as
teorias, Cintia ndo manifestou muita lembranca, nem para os aspectos da alfabetizacdo, nem

para outros contetidos.

“A Laura antes da... universidade e depois é outra pessoa...”

Professora Laura.

Laura considera que a Faculdade a ajudou bastante e diz que mudou muito apés a
conclusédo do curso, mas suas consideragdes sobre seu aprendizado caminham no sentido de
ratificar o que ja fazia antes. Ela acredita que ja trabalhava de uma maneira adequada e que,
com a faculdade, pdde confirmar que “estava no caminho certo” e com isso passou a ter
condicOes de enfrentar o sistema para fazer de acordo com a “teoria” que Ihe da respaldo para
suas agoes.
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Laura relata que aprendeu a ler e escrever de forma ludica e pelo brincar, ja com 9
anos de idade, e disse que isso talvez se deva aos problemas de violéncia doméstica que ela
enfrentava com o pai. Ela considera que aprendeu no “tempo dela” por causa dos problemas
que vivia. Assim considera que cada crian¢a tenha seu tempo, cada uma com suas razdes. A
faculdade veio a lhe confirmar essa questdo de tempo e ritmo de aprendizagem, que deve ser
respeitado e que, por isso, nem sempre uma crianca se alfabetiza aos seis anos de idade, o que
pode acontecer nos anos posteriores “na hora em que a crianga estiver pronta”.

Laura disse que sempre trabalhou de forma ludica e pela brincadeira e que com a
faculdade ela p6de “confirmar que estava no caminho certo; que antes ela fazia, mas néo sabia
explicar por que fazia, mas com a teoria ela concluiu que da para trabalhar ludicamente sem
preocupacao de ficar “sd no contetdo” com a crianga porque ndo vai ter significado para ela.

Assim sendo, ela acredita que a faculdade a fez “acreditar”, a “p0r na préatica” o que ja fazia.

a gente fica falando... a construcéo, a construcéo... dentro da teoria, me mostrou que
pode no ludico... a crianca... pode aprender, alcancar, chegar na hora dela, respeitar
esse tempo da crianca... (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Perguntei a Laura ainda sobre as contribui¢fes da faculdade para o processo de
alfabetizacédo e ela me disse que os livros do CEALE ajudaram mais porque, como ela fez um

curso de Educacéo Infantil, ndo tinha *“a cobranca de estar alfabetizando”:

[...] o foco ndo era alfabetizar com essa preocupacao que ta hoje, vocé entendeu? O
foco era o qué? A crianca aprender brincando, construir o conhecimento, pra ter um
significado pra essa crianga, vocé entendeu? Que € a minha visao o tempo inteiro é
essa? Se ela ndo construir, ela ndo vai consolidar igual fala a questdo sobre a crianca
fazer uma producdo de texto, se a crianga ndo trabalhar o imaginario dessa crianga,
n&o adianta, ndo adianta, cé entendeu? E a partir do imaginario que vocé vai fazendo
a construgdo com essa crianga, pra ela construir, pra ter significado, até a gente, se a
gente ndo... construir, como é que vai fazer? Aquela coisa automatica? (Fragmento
da Entrevista, 1° abr. 2009).

Na prética, o que mais contribuiu para Cintia em relacdo a alfabetizacdo foi a
ajuda de uma psicopedagoga que a acompanhou na época de seu estagio supervisionado. Seu
curso, por se tratar de Educacdo Infantil, ndo focava a alfabetizacdo. Ela fez apenas um

semestre da disciplina Fundamentos e Metodologia da Alfabetizagéo, sendo eu a professora.
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A perspectiva desse curso era tratar a crianga como crianca e a coordenadora, na época, ndo
era favoravel ao trabalho com alfabetizagcdo na Educacdo Infantil. Eu e ela tivemos muitas
discussOes sobre a perspectiva de alfabetizacdo a que ela se referia e a disciplina s6 nédo saiu
do curso porque outras pessoas eram favoraveis, assim como eu, a ideia de que um professor
de Educacéo Infantil precisa conhecer ao menos um pouco sobre as teorias da alfabetizagéo.
Laura considera, entdo, que a grande contribuicdo da faculdade foi no sentido de
respaldar a sua pratica de contar histdria, ser ludica e tratar a criangca como crianca. Para
alfabetizar, contou na escola com a ajuda de Cintia para se enquadrar no sistema do estado e
conta até hoje com a ajuda da psicopedagoga, que considera como uma amiga. Ela Ihe fornece

dicas e livros para auxiliar em suas dificuldades de lidar com certas situagdes em sala de aula.

Ai eu fico assim, Lu, o que que eu fago com esse menino aqui, olha faz isso e isso,
sempre eu t6 ligando pra ela, sabe? Ela sempre me... me d& muita forca ela... as
vezes eu brinco com ela que ela é minha madrinha, né? minha mentora, ela me ajuda
muito, qualquer coisa que eu tenho ddvida, eu ligo, que que cé acha, eu to
trabalhando isso, olha, faz isso aqui que da certo, cé entendeu? Os meninos tdo com
dificuldade de coordenacdo motora e por mais que vocé trabalhe tesoura, pega, faz
essas atividades que ele vai t4 brincando, 0 menino vai ta achando que vai ta
brincando e cé ta trabalhando com ele entendeu. Entdo assim, pena que ndo tem
mais tempo, né? T4 muito corrido, final de semana ela ta dando aula na pos...
(Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Perguntei a Laura sobre suas leituras, o que estava lendo e ela disse que ndo tem
muito tempo para ler. Trabalha na creche pela manhé e a tarde nesta escola, mas que estava
dando “uma lida” nos livros de CEALE, porgue s6 agora ela os tinha em maos e podia riscar e
marcar, e que nas férias ela iria se dedicar um pouco mais a leitura.

Laura considera que também ndo tem tempo para ler porque “cria” muito e, num

tom meio sarcastico, com sorrisos nos labio, me disse que vai parar de criar para ler mais:

Entdo agora quer dizer, ta com... as férias comigo, eu posso abranger, ler mais, eu
até comentei aqui, eu vou parar de criar um pouquinho pra mim ler mais...

CE entendeu? Porque eu fico s6 criando, eu vou la naqueles tépicos, tem aquela
dificuldade naquela capacidade de consolidar, eu tenho que intervir, eu vou e
invento moda, ai vou criando...e muito, é isso ai ... (Fragmento da Entrevista, 1° abr.
2009).
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Em outros momentos em sua sala de aula ou nos corredores da escola ou na sala
dos professores, Laura também me disse que iria parar de criar para ler. Isso se deve ao fato
de Eliane sempre dizer que elas ndo sabiam porque ndo liam, saiam da faculdade e néo liam
mais nada, nem o material do CEALE elas liam. Eliane me disse isso no dia 9 de marco de
2010 e no dia 10 de marco de 2010 Laura me disse que iria parar de criar para ler. Minha
presenca foi ameacadora para ela porque eu sugeria leituras também e corroborava, de certa
forma, a fala de Eliane sem dizer nada. Apenas com minhas sugestoes.

Isso era uma preocupacdo minha sobre Laura, ela era realmente criativa e
inventava muito. Trabalhava muito com ludicidade e imaginario, mas eu me dizia: s6 isso nao
vai levar as criangas a lerem e escreverem, 0 processo ndo é tdo natural e bioldgico assim. Se
fosse, as criancas ndo precisavam ir para a escola. Laura, em minha percepcao, precisava, sim,
de mais leitura e conhecimento do processo da alfabetizacéo.

Laura se achava muito boa e chegou a me dizer isso numa conversa. Irritou-se
profundamente por uma crianga ndo querer ir para sua turma no periodo da enturmacé&o,
mesmo ela fazendo uma aula “super-ladica”; a crianca chorou e ndo quis ir no inicio do

segu ndo semestre:

[...] ela foi logo explicando que esta cansada desse negdcio de crianga ficar chorando
para nao ficar na sala dela. Me falou que fez uma aula maravilhosa, ludica, até
boneco de baldo tinha feito e a S.a (da sala da Erica) ndo queria ficar em sua sala e
hoje voltou correndo para a sala de Erica. Ela disse: crianca gosta é de professora
brava mesmo. (Diario de campo, 18 ago. 2009).

Quando achamos que sabemos muito ou que somos bons demais, crescemos
menos. Laura se achava “boa demais” por criar muito e ser “tdo ladica”, mas em termos de
conhecimentos sobre alfabetizagéo, estava no mesmo patamar de suas colegas. Essa foi minha
maior dificuldade com Laura, ter jeito, tato para Ihe mostrar suas necessidades sem lhe ferir os
sentimentos. Acredito que tenha sido bom esse confronto para possibilitar a Laura abertura

para novos aprendizados.
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“E... até que ndo foi grande a contribuicdo ndo.”

Professora Erica

Perguntei a Erica sobre as contribui¢cGes do curso para a sua pratica docente e ela
disse que seria para a “Didatica do como lecionar”, mas que “a contribuicdo ndo foi tdo
grande assim”. Ela achava que o curso que fez ndo mostrava muito sobre o como fazer na sala
de aula. Ela disse que teve que “buscar muito” e que teve uma professora que a ajudou: “[...]
ela ensinava muito pra gente o como fazer. Entendeu? Mas era a Gnica.”

Erica ndo se lembrou do nome da disciplina lecionada pela referida professora.
Quanto as disciplinas que mais a marcaram, ela disse ser a de Ciéncia Politica e que, embora
ndo tenha uma relacdo direta com a sala de aula, ela conseguiu estabelecer esse elo porque
estudou sobre “politicos” que se preocuparam com a Educacdo e com eles aprendeu sobre
“persisténcia”.

Citou como exemplo de persisténcia Karl Marx, que trabalhava com muito
“afinco” pelo socialismo e “precisava mesmo de catequizar porque as pessoas nao entendiam
0 socialismo”. E disse que trouxe isso para dentro de sua sala de aula porque “as pessoas nao
aprendem de hoje pra amanha o que vocé quer ensinar... Entdo vocé tem que ensinar, ensinar
e ensinar.”

E afirmou que a faculdade ensina muitas coisas e que considera muito importante
fazer uma faculdade para poder dar aulas, mas que ficou um pouco frustrada com o “como

fazer”.

Porque eu pensei assim que o Normal Superior ia me ensinar é... como é que eu
fazia na sala de aula , eu fui com esse pensamento entendeu? Que eu ia sair de la
craque... como eu vou planejar?... Como que eu faco?... Como eu fago pra ensinar?...
(Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Erica me revelou que, para enfrentar essa situagcdo “aterrorizante”, foi atras de sua
professora e que ela Ihe ensinou a ser e como fazer na sala de aula. Sua professora a ajudou
fornecendo-lhe umas fitas em VHS da professora Telma Weiss, do projeto PROFA e Erica

confessa:
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Eu praticamente fiz um curso com a Telma Weiss... s6 em fita que eu peguei
converti em DVD, tenho até hoje. Até hoje eu assisto, até hoje eu vejo como que é a
pratica, porque é muito bom, ela te mostra mesmo, é filmado dentro da sala de aula.
(Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

A préatica mesmo do como fazer o banco da faculdade ndo te da ndo. Mais é
construcao. (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Brinquei com Erica e disse: “Ai vocé foi meio que imitando a Telma Weiss? E ela
me disse sorrindo: “meio ndo. Eu imitei mesmo, eu copiei a Telma Weiss. Ela ndo pode me
processar”. Erica me disse que nesse ano conseguiu alfabetizar sua turma que era de 2° ano e
toda de criancas que ndo conseguiram ser alfabetizadas no 1° ano. Ela afirma que as que néo
se alfabetizaram tinham laudo médico.

Perguntei a Erica de que teorias de alfabetizagdo ela se lembrava ter visto na
faculdade e ela disse que teorias relativas a como lidar com a familia do aluno ou sobre como
deve ser um ambiente alfabetizador e a importancia de visitas a biblioteca para os alunos que
chegam a escola publica sem conhecer um livro. Erica disse se lembrar “basicamente disso”.

Perguntei sobre como se cria um ambiente alfabetizador e ela me disse que se
lembrava mais pela préatica que pela teoria e que o0 ambiente ndo devia ser “carregado”, ndo ter
coisas demais, mas ter cartazes com varios tipos de letras, propagandas, histérias, historias em
quadrinhos e “tudo que a crianca vivencia la fora para... ela ser alfabetizada e letrada”. Erica
afirmou que a gente ndo soO alfabetiza, mas “alfabetiza e letra, a0 mesmo tempo, e que no
ambiente alfabetizador é preciso fazer a crianca “experimentar o que vai encarar 14 fora”.
Questionei sobre sua sala se estaria dentro do que se espera para um ambiente alfabetizador e
ela me disse que sim, porgue era inicio do ano e o que tinha la era 0 que se esperava para este
periodo, e aos poucos ela iria substituindo para ndo haver poluicdo visual e assim o fez até o
final do ano.

Apesar de relatar pouco sobre a faculdade e achar que ela ndo ajudou tanto,
observei que Erica era a que mais se aproximava das teorias na hora da pratica. Embora nédo
me relatasse muito sobre teorias, agia mais em conformidade com elas. Cria em repeticédo e
agia pela repeticdo. Ndo gostava do BA BE Bl BO BU e buscava ajuda na Internet e até
comprava materiais de alfabetizacdo em blogs. Também lia livros. Chegou a ler um que eu
emprestei nas ferias de julho. Assistia as fitas do Programa de Formacdo de Professores

Alfabetizadores (PROFA) e procurava “imitar” a Telma Weiss.
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Queria aprender sobre consciéncia fonoldgica e disse que eu fui uma “enviada de

Deus” para lhe mostrar o0 que era isso:

[...] Depois ela me contou que, no inicio do ano, participou de um curso de dois dias
na Superintendéncia com a pedagoga da Superintendéncia), e a pedagoga lhe contou
sobre uma dendncia de uma menina no 4° ano que ndo sabia ler e escrever, ai ela foi
avaliar e faltava consciéncia fonoldgica, entdo ela pensou: o que € isso? Onde
compra? O que eu vou fazer? Ela me disse: Antes de vocé chegar, eu sabia que
faltava algo, mas eu ndo sabia o0 que era, ai vocé vem e traz o estudo sobre
consciéncia fonoldgica. Foi de Deus! (DIARIO DE CAMPO, 11 out. 2009).

Isso era 0 que eu mais admirava nela: tinha vontade de aprender e fazer melhor a
cada dia e ndo parava de buscar. Desejava ajuda, sentia que faltava algo em seu saber e queria
auxilio, por isso acho que me identifiquei muito com ela. Achei-a parecida comigo no quesito
buscar saber. Amo aprender e amo ensinar porque ensinando, aprendo.

Em relacdo aos conhecimentos adquiridos na universidade, o que mais me
intrigou foi o fato de nenhuma das professoras darem conta de relatar ou considerar que estes
conhecimentos a fizeram profissionais. Sempre teve a figura de alguém que as ajudou na hora
da préatica. Isso me fez pensar nos cursos de formacdo dos profissionais da educacao e nos
tipos de formacdo que se fazem hoje.

Por que o conhecimento tedrico das universidades anda t&o distante da pratica? Na
tentativa de responder a esta questdo, pensei em Shon (2000) e sua “proposta de uma nova

epistemologia da préatica”:

[...] eu propunha uma nova epistemologia da pratica, que pudesse lidar mais
facilmente com a questdo do conhecimento profissional, tomando como ponto de
partida a competéncia e o talento ja inerentes a pratica habilidosa — especialmente a
reflexdo na acdo (“o pensar o que fazem enquanto fazem”) que os profissionais
desenvolvem em situagdes de incerteza, singularidade e conflito. Ao contrério,
afirmava eu, as escolas profissionais das universidades contemporaneas que se
dedicam a pesquisa privilegiam o conhecimento sistematico, de preferéncia o
cientifico, a racionalidade técnica, a epistemologia da pratica predominante nas
faculdades, ameaca a competéncia profissional, na forma de aplicacdo do
conhecimento privilegiado a problemas instrumentais da pratica (SHON, 2000, p. 7,
grifo do autor).
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Ao analisar essa perspectiva, pude perceber a necessidade de repensarmos a
formacdo dada aos professores brasileiros, pois, atualmente, temos tido muitas denuncias da
ma atuacdo do professor nas escolas de Educacdo Basica, pelos resultados obtidos nos
Indicadores Nacionais. Isso revela uma condicdo generalizada entre os professores, ndo saber
lecionar, assim sendo, podemos deduzir que existem problemas na formacdo desse
profissional, que, segundo Shon (2000), ndo € o caso Unico dos profissionais da educacéo,
mas de profissionais de todas as areas.

Chartier (2007) analisa a acdo docente e sua relagdo com os “saberes tedricos” e
0s “saberes da agédo”, a partir de dois modelos que se opdem um ao outro. O primeiro ela
chama de “modelo geral e antigo”, modelo em que as teorias criadas pelos pesquisadores,
distantes da sala de aula, sdo desprezadas pelos professores quando ndo sdo por eles
“aplicaveis”. Os professores tentam aplicar as teorias na pratica e ndo conseguem, entao
abandonam o que ndo lhes serve e s6 utilizam o que conseguem “transformar em exercicios”.
Algumas partes da teoria sdo ignoradas pelos professores por considerarem que elas estdo fora
da realidade e eles s6 validam o que os auxilia a obter resultados satisfatdrios com as criancas.
“Os protocolos de pesquisa dos quais esperamos milagres tornam-se assim em exercicios
escolares e as teorias tornam-se bandeiras para legitimar praticas nas quais os pesquisadores
absolutamente n&o se reconhecem” (CHARTIER, 2007, p. 187).

Talvez seja neste modelo que os equivocos se formem, uma vez que as teorias ndo
sdo para aplicacdo como ja dissemos anteriormente.

O outro modelo apresentado por Chartier (2007) é o da “teorizacdo na acao”, de
acordo com a perspectiva de Shon (2000). Nesse modelo, uma teoria se formaria pela agdo e
n&o estaria, portanto, desvinculada da realidade do professor.

Shon (2000) analisa como se da a acdo do profissional de qualquer area. Seu livro
questiona o processo de formacdo dos profissionais, baseada em modelos de racionalidade
técnica em que os conhecimentos basicos sdo primeiramente ensinados para depois aprender a
pratica pela aplicacdo dos conhecimentos técnicos. No entanto, esse tipo de formagdo ndo
comporta as dificuldades enfrentadas pelo profissional quando este se depara com as
singularidades da pratica.

Segundo Shon (2000), toda pratica tem seus “problemas” e neste caso 0
conhecimento profissional devera ser capaz de identificar e definir o problema, sendo esta a
parte mais dificil com a qual o profissional tem que lidar. Shén (2000) afirma que sO as

solugdes técnicas sdo insuficientes para dar conta dos problemas que surgem na pratica. A
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proposta de Shon (2000) é que os profissionais trabalhem com conhecimentos advindos da
prépria pratica e que o bom profissional é aquele que, em cada caso, reflete sobre o caso,
pensa, raciocina e busca solugdes.

Shon (2000) propde como maneira de superar a racionalidade técnica o
desenvolvimento do “talento artistico”, através do ensino pratico-reflexivo, num movimento
constante de “fenomenologia da pratica”, que vem a ser a reflexdo sobre a reflexdo sobre a
pratica. Nesse caso, 0 talento artistico se constréi por meio da experimentacdo de situacoes
unicas, singulares e incertas da pratica.

Shon (2000) propbe que as universidades deveriam trabalhar a *“aprendizagem
através do fazer” como em ateliés de arte e projetos, escolas de musica, de danca, de atletas e
de artesanato: “O projeto de educacdo profissional deveria ser refeito, para combinar o ensino
da ciéncia aplicada, com a instrugdo no talento artistico da reflexdo-na-acéo” (SHON, 2000, p.
8).

Chartier (2007) considera a perspectiva de Shon (2000) sobre a formagéo dos
profissionais como o segundo modelo da relacdo teoria e pratica na acdo dos professores e
propde que as pesquisas em educacdo se orientem na direcdo de um “trabalho reflexivo sobre
0s “saberes na agao”.

Dessa forma, Chartier (2007) nos coloca questdes bem relevantes para pensar a
formacgéo de professores. Ela considera o primeiro modelo antigo e limitado e o segundo
modelo pertinente para pesquisas e formacao de profissionais da educacao na atualidade.

O modelo dos “saberes na acao” possibilita pensar teorias com o professor ou a
partir de um contato direto com a prética docente e se constituiriam em “excelentes meios
para melhorar a agdo dos profissionais da escola e formar aqueles que se destinam a esse
oficio” (CHARTIER, 2007, p. 187).

Trabalhar com as professoras e pensar com elas a partir de seus proprios dilemas
foi uma maneira de pesquisar a partir dos “saberes na a¢do”. Eu ndo criei uma teoria nova,
mas compreendi muito do que vivem as professoras, conheci suas agdes bem de perto e pude
verificar como elas se apropriam dos saberes. Elas se apropriavam de novos conhecimentos
na medida em que conversavamos sobre os efeitos de cada atividade desenvolvida. Ou sobre
algo que ja faziam, mas nunca haviam pensado no por que faziam. Posso dizer que eu,

juntamente com as professoras construimos “saberes na a¢do”.
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3.3 0 plangiamento

O planejamento do bimestre era feito coletivamente pelas professoras de cada
turma. As professoras dos primeiros anos se reuniam, as dos segundos, terceiros e assim
sucessivamente, cada grupo em dias alternados. No dia agendado, as professoras se reuniam
na sala da supervisora e com 0s materiais em méaos passavam o dia planejando o bimestre.

Outras pessoas da escola ficavam nas salas de aula no dia do planejamento para as
professoras se reunirem. A sequéncia era sempre a mesma: a supervisora determinava uma
palavra com as devidas orientacOes, apresentava 0s materiais e as deixava sozinhas para
elaborarem o plano. Elas discutiam os temas a serem abordados no bimestre e o principal
procedimento era eleger as capacidades a serem trabalhadas.

Foram realizadas, ao longo do ano, quatro reunides de planejamento, uma para
cada bimestre, todas seguindo o mesmo procedimento. As anotacGes eram feitas sempre por
Cintia, no plano modelo,*® e Erica digitava e entregava para a supervisora. Depois da reunigo,
cada uma delas tinha o seu caderno ou pasta de plano, onde faziam suas anotac6es pessoais e
os desdobramentos do plano geral.

Era nesta hora que as atividades se diversificavam e o jeito de registrar de cada
uma delas era diferente. Cintia e Erica usavam cadernos e colavam as folhas de atividades
nele ou anotavam as atividades a serem trabalhadas, como textos e exercicios. Laura optou
por pasta. Digitava apenas a data e algumas frases para lembrar o que deveria fazer num
pequeno roteiro e ndo arquivava as atividades. Minha participagdo no planejamento se
resumiu ao coletivo e poucas sugestdes, pois elas ja tinham suas forma de agir e eu ndo vi
muito espaco ou formas para intervir.

Laura foi criticada por Eliane por causa de seu plano que ndo esclarecia
detalhadamente o que ela fazia. Esse caderno ou pasta deveria estar disponivel para possiveis
consultas da superintendente. Ajudei Laura a elaborar uma folha para sua pasta que continha
mais detalhes, como os horarios e uma pequena descri¢do das atividades desenvolvidas. Laura
mostrou a Eliane e ela se agradou do formato do plano, pois assim qualquer pessoa que
pegasse a pasta poderia entender o que Laura tinha feito.

No inicio da reunido, Maura, a supervisora, sempre definia as diretrizes, tais

como:

% Plano modelo no ANEXO 3.
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“0 1° ano precisa sair da sala e realizar atividades fora, jogos pedagdgicos, utilizar
0S recursos e espacos da escola.”

“Se 0 aluno faltar trés vezes, o conselho tutelar vai na casa da crianca (se a familia
ndo der noticias).”

“Na hora de planejar, vocés devem planejar todos os conteldos de forma
interdisciplinar.”

“Na préxima semana haverd reunido de pais. Os assuntos particulares deverdo ser
tratados nos horéarios vagos. Essa reunido é para assuntos gerais.”

“Os materiais que vocés devem utilizar sdo: Guia do Alfabetizador, Cadernos do
CEALE, PCN, Dia a dia-do-professor etc.”

“Em matematica utilizar bastante material concreto, tem que trabalhar pela minoria,
por quem ndo sabe. O estado ndo quer prestacdo de contas de uma turma, mas do
individual. A professora ERICA faz planos diferenciados para criancas em
condigdes diferentes de aprendizado. O objetivo é ajudar as prdprias criangas.”
(DIARIO DE CAMPO, 11 mar. 2009).

As orientacGes eram modificadas em cada reunido, de acordo com os eventos e
acontecimentos da escola. A orientagdo quanto ao material a ser utilizado estava presente em
todas as reunides. Nunca houve modificagdo até o final do ano.

Percebi que o organizar o dia a dia de uma sala de aula é uma tarefa extremamente
delicada e essencial para garantir uma aprendizagem global as criangas. Quando digo global,
estou pensando em incluir no planejamento de cada dia, semana e bimestre os elementos
essenciais de cada area de conhecimento e também elementos que ndo sdo ligados a
conteudos, mas a formacéo pessoal e social das criancas.

Né&o é possivel fazer tudo de uma vez e se algo for deixado de lado, alguma area
fica “deficitaria”. Entdo o cuidado com o planejamento é de fundamental importancia para um
trabalho eficiente. Laura se preocupava muito em ndo apenas alfabetizar e dar outros
conteudos, mas nem ela e nem as outras professoras conseguiam pensar em alfabetizar a partir
de outras areas de conhecimento, numa aula de Ciéncias, Historia ou mesmo Matematica.

Faltavam também as professoras, além de conhecimentos mais organizados da
prépria teoria de alfabetizacdo, conhecimentos acerca da organizacdo do tempo escolar e
interdisciplinaridade para integrar os contetdos. Teoricamente, iSso aparece nos discursos das
professoras. Mais uma vez aparece a necessidade de orientacdo as professoras no sentido de
integrar todos os contetidos para, assim, proporcionar as criancas a aprendizagem que eu

chamei de global e que Laura, muitas vezes, me disse que “é no todo”, que precisa trabalhar a
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crianga “no todo”. Laura tentava fazer isso com projetos de trabalho, como o da alimentagéo
ou o do transito.

Penso que isso deveria ser uma missdo da escola toda e nédo tentativas de uma
unica professora. Laura sempre me dizia que queria tempo para ser mais ladica, mas ndo era
possivel porgue tinha que alfabetizar. Como ndo? Nao é possivel alfabetizar pela ludicidade?
Isso revela claramente um conflito acerca da organizagdo do tempo para as atividades
necessarias a cada turma.

Erica tinha certeza de que um bom planejamento e seu acompanhamento com
fidelidade era o primeiro passo para conseguir éxito em alfabetizar as criancas. Ela ndo tinha
tantos conflitos com isso, planejava, mesmo que fosse sé para alfabetizar e seguir seu plano.
Mas todas elas trabalhavam também com as outras areas de conhecimento, s6 que em ndmero
muito menor que as atividades de alfabetizacao.

Com certeza era necessario organizar melhor o tempo escolar e, nessa parte, eu
ndo trabalhei muito com elas, mas ndo pude deixar de perceber isso como uma grande
necessidade do grupo. O interessante é que eu ndo imaginava que planejar é uma tarefa de
tanta importancia.

Segundo Silva (2008, p. 35), o “planejamento € algo importante para o
desenvolvimento de acgbes autdnomas e efetivas dos profissionais da educacdo”. A acdo de
planejar é “intencional” e deve ter objetivos claros e definidos e necessita ter como bases para
sua elaboracdo o conhecimento da turma, o conhecimento dos conteudos a serem ensinados e
o perfil da turma.

Nesse sentido, podemos dizer que Eliane tem razdo em n&o gostar da troca de
matrizes porque cada turma tem seu perfil. O fato de trocar atividades pode significar que o
planejamento ndo esta seguindo o curso que deveria de acordo com as necessidades de cada
turma e aluno. Ainda existe o fato de que, no dia a dia do professor, surgem acdes imprevistas
que necessitam de sua intervencdo em pensar algo para aquela situacdo especifica.

De acordo com Silva (2008), por mais que um professor conheca a realidade de

sua sala de aula e o funcionamento de classe de alfabetizacéo:

as situacdes vividas quando o professor ensina a ler e escrever sdo singulares, ndo se
repetem e muitas vezes sdo imprevisiveis. Por isso o professor precisa atuar como
agente desse processo, definindo as diretrizes de seu trabalho, sabendo conduzi-las e
adequé-las as condicoes de sua realidade concreta (SILVA, 2008, p. 36).
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O planejamento coletivo de Erica, Laura e Cintia era pensado apenas de acordo
com as capacidades a serem alcangadas pelas criangas e ndo ia além de propostas de
atividades que possibilitassem o alcance dessas capacidades. Em relagdo as outras areas de
conhecimento, o planejamento também era pensado a partir de algumas atividades e temas
selecionados em livros didaticos. O planejamento individual sé segue o coletivo na parte das
capacidades selecionadas. As atividades e propostas de trabalhos eram outras que cada uma
pensava individualmente e as vezes trocavam em forma de folhas xerocadas ou mesmo de
ideias.

Segundo Silva (2008), “o principal objetivo da organizagdo do planejamento é o
de possibilitar que o professor desenvolva um trabalho sistematico de conteudos e habilidades
que envolve o processo de alfabetizacdo e letramento” (SILVA, 2008, p. 37). As aulas nédo
tinham sequéncia definida e continuidade entre elas, de maneira que as atividades, em sua
maioria, eram independentes. Uma pequena sequéncia acontecia de vez em quando, como
num projeto de Laura, que as vezes durava uma ou duas semanas, mas nao se ligava as outras
atividades de alfabetizacdo ou de outras areas de conhecimento.

Para planejar os conteudos e as habilidades referentes ao processo de
alfabetizacéo, as professoras tinham em maos materiais para trabalhar, como os cadernos do
Ceale. Maura dizia que ele era o principal, que deveria ser “o livro de cabeceira das
professoras”, mas como ja dito acima, elas sé utilizavam o caderno cinco e elegiam aos
poucos capacidades que elas priorizavam como essenciais para cada bimestre.

No primeiro bimestre inteiro, s6 priorizaram atividades de conhecimento do
alfabeto e diferenciacdo de desenho, letras e nimeros. Atividade de valorizagdo da cultura
escrita, ou de producéo de texto e até mesmo de desenvolvimento de linguagem oral estavam
sendo deixadas de lado para os proximos bimestres.

Nos estudos dos médulos sobre os eixos da proposta®! apresentada no caderno
dois, consegui mostrar a elas a importancia de se trabalhar com as outras capacidades
também, especialmente as de apropriacdo do sistema alfabético, pois, do contrério, estariam
perdendo tempo para alfabetizar as criancas.

Silva (2008) nos aponta que um planejamento contém duas dimensdes: a coletiva
e a individual. A coletiva envolve metas estabelecidas por toda a “comunidade escolar” e
“educadores” deve envolver inclusive “a definicdo de instrumentos permanentes de avaliacao

e auto-avaliagéo do trabalho realizado pelos profissionais” (SILVA, 2008, p. 38). A dimensé&o

31 para conhecimento da proposta, ver o caderno dois do CEALE — Alfabetizando — pagina 14.
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individual envolve o professor e suas escolhas para a sua turma. Mas a autora ainda considera

outras dimensdes que surgem, tais como:

a relacdo entre as diversas disciplinas a serem trabalhadas, a organizacdo da
dindmica dos trabalhos, os desdobramentos das atividades a serem desenvolvidas, no
cotidiano da sala de aula e a natureza das avaliacBes a serem implementadas.

Além desses aspectos, os professores precisam saber administrar as expectativas dos
préprios alunos [...], dos familiares e dos diferentes grupos sociais que buscam
legitimamente influenciar na definicdo das finalidades da escola e de seu trabalho
em uma comunidade (SILVA, 2008, p. 39).

Entdo podemos perceber que planejar ndo € uma tarefa simples de apenas eleger
algumas atividades para trabalhar alguns contetidos. E antes uma tarefa complexa que envolve
dimensGes complexas e ndo da para deixar o professor sozinho nesta caminhada. Este é mais
um tipo de conhecimento no qual o professor necessita de auxilio. Como diz Silva (2008), o
planejamento depende tanto da competéncia do professor quanto das condicbes de trabalho
que ele possui.

As professoras da escola possuem mais do que a maioria, em termos de condigoes
de trabalho. Segundo Eliane, elas ganham até a caneta para trabalhar e até livros, se forem
necessarios, a diretora compra. Mas o planejamento é mais um tipo de conhecimento em que
elas necessitam de apoio para compreender como funciona em sua totalidade, em suas varias
dimensdes. Quando olhamos de fora, podemos perceber muitas coisas que ndo vemos de
dentro da sala de aula.

Por isso considero que uma ajuda externa, como a de um coordenador
pedagdgico, por exemplo, deve ir além de expor os materiais e regras, mas participar junto
com elas no processo todo, ajudando-as a perceber o que falta, fazendo reflexdo e avaliacédo

na hora de planejar.

3.4 Os materiais que utilizam

Além dos materiais descritos acima, para planejar as professoras usavam materiais

proprios adquiridos por elas. As vezes criavam alguma atividade, como os projetos de Laura,
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alguns jogos de Cintia e alguns exercicios de Erica. Mas a maior parte das atividades eram
exercicios mimeografados.*

Cintia utilizava muita atividade de suas colec¢des de livros didaticos. Laura criava
projetos, contava muitas histérias, trazia muitos desenhos, recortes, massinhas e utilizava
muitas copias xerocadas também. Erica comprava materiais pela internet, apostilas com
atividades para alfabetizar e utilizava coOpias xerocadas também e textos, como poesias,
parlendas e gibis.

Os materiais usados no planejamento ndo eram utilizados depois, na hora do
planejamento individual. Os livros didaticos eram priorizados para copia de exercicios. As
criangas usavam muito pouco o livro didatico. Algumas atividades sugeridas por mim, como
as propostas de jogos e atividades de reflexdo sobre os fonemas da lingua, foram incorporados
ao longo do ano.

Professora Cintia

Conversando com Cintia sobre o planejamento e os materiais que utiliza para
preparar suas aulas de alfabetizacdo, ela revela que utiliza livros, cole¢Ges didaticas que vém
com CD e atividades que ela compra dos representantes das Editoras que véao as escolas.
Como exemplo, ela cita: colecdo- Para casa ou para sala-pré-escola de 4 e 5 anos -
alfabeletrando.

Cintia disse que utilizava também o material do CEALE e afirmou que é uma
“imposicéo da rede”. Ela disse que j& pegou umas cinco atividades do material do CEALE,
mas que ndo trabalha s6 com ele porque usa atividade de outros livros com 0 mesmo objetivo.
Na minha observacdo, ndo presenciei nenhum momento de atividade pensada a partir dos
cadernos do CEALE.

Ao analisar os cadernos, volumes de 1 a 5, percebi que eles ndo sugerem
atividades, mas descrevem a “organizacdo da alfabetizagcdo para o ensino fundamental de 9
anos”. As professoras ndo tém acesso na escola aos volumes 6 e 7, que sugerem sobre
planejamentos e praticas. Nos outros cadernos, aparecem sutilmente algumas ideias sobre

atividades.

%2 \/er ANEXO 2.
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Cintia me diz que agora “estd na moda esse negdcio de capacidades”, que mudou
tudo e “agora a gente tem que conhecer essas novas capacidades, tem dois anos ja. VVocé
dorme pensando nelas, vocé acorda pensando nelas, sdo as novas capacidades.”

A preocupacdo com as capacidades, por parte dos professores, é grande porque a
pedagoga da Superintendéncia avalia as criangas periodicamente, verificando quais
capacidades foram ou ndo consolidadas.®®* Mas o foco é sempre verificar a evolucdo dos

niveis de escrita das criancas, pois as atividades de avaliagdo sdo sempre ditados de palavras.

Professora Laura

Perguntei a Laura o que ela utiliza para planejar suas aulas e ela me disse que séo
os livros do CEALE e o Guia do Alfabetizador. Mas eu ndo presenciei nenhum dia em que ela
0s usasse. O Guia do Alfabetizador chegou no final de 2008 e nem Laura e nem suas colegas
0 utilizam para alfabetizar.

Quanto aos livros do CEALE, Laura utiliza o caderno cinco sobre as capacidades,
tanto quanto suas colegas. Laura sabe as capacidades e seus nimeros de cor.

Laura disse que utiliza “diversos exercicios de modelos diferentes dentro de uma
mesma capacidade”. Ela comeca escolhendo uma capacidade, a um, por exemplo, e cria
varias atividades para consolida-la e ndo vai adiante sem avaliar e diagnosticar a
consolidacéo.

Laura disse, ainda, que faz pesquisa, utiliza o computador e “vé cdzinho”.
Também utiliza o livro didatico Alfabetizagdo sem mistério. No ano de 2008, utilizou o livro
didatico Canta L& Ié e gostou muito porque tinha muita musica.

Mas Laura gostou muito do livro Alfabetizacdo sem mistério porque, segundo ela,
trabalha “as capacidades, portadores de textos diferentes, trava-linguas, historias, capa de
livros...” Ela comecgou pela historia da Branca de Neve.

Apesar de ter gostado do livro, Laura ndo o utilizou até o final do ano. Pegou

apenas as partes que mais lhe interessavam e ndo a vi utiliza-lo mais que duas ou trés vezes.

3 Exemplos de atividades em anexo.
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Professora Erica

Erica valorizava muito o planejamento. Acreditava que, sem planejamento e
“fidelidade ao planejamento”, ndo era possivel alfabetizar. Ao questiona-la na entrevista sobre
0 que considera que ndo pode faltar para alfabetizar, ela me disse que era planejamento e a

utilizacdo do alfabeto movel:

Entdo assim, na alfabetizacdo principalmente é imprescindivel um planejamento,
planejamento e a fidelidade ao planejamento. Porque se vocé ndo tiver um
planejamento e se vocé ndo, vocé pode até ter o planejamento e vocé nao for fiel ao
planejamento também ndo resolve. Né? Entdo a minha pratica eu vejo assim, as
vezes eu... deixo de ser fiel um pouquinho, mas eu volto, eu falo néo, se eu ndo for
fiel, eles ndo vao aprender. Entdo assim, a minha préatica eu vejo muito assim, eu
preciso do planejamento e eu preciso ser fiel ao meu planejamento (Fragmento da
Entrevista, 30 mar. 2009).

O que ndo pode faltar é o trabalho com alfabeto mével, eu acho essencial, é... eu, eu
pude, pude reparar nos dois, nesses dois primeiros anos que eu alfabetizei que
guando vocé comega, que eu Vou comecgar na semana que vem, comeca a usar o... 0
alfabeto movel, eles mudam a hipdtese silabica (Fragmento da Entrevista, 30 mar.
2009).

Alfabeto mével e silaba moveis Por qué? Porque quando vocé usa o alfabeto mével
vocé usa ah... o fonema, eles... ndo é que vocé usa. VVocé, eles, a crianga percebe o
fonema. Crianca que ndo que ndo tem é... ndo tem consciéncia do fonema néo
aprende a ler. Né? Ela tem que saber que B quando vocé fala BA NA NA vc falou B
com A N com A, N com A (Fragmento da Entrevista, 30 mar. 2009).

Erica utilizou pouco o alfabeto moével, talvez porque estudamos sobre outras
atividades que levam a crianga a consciéncia fonoldgica e entdo ela passou a utilizar mais
essas atividades por considera-las mais eficientes.

Erica também me disse que so6 utiliza o volume cinco dos cadernos do CEALE
porque precisa dele para pensar atividades para desenvolver as capacidades e que nédo utiliza o
Guia do Alfabetizador, porque ele chegou no final do ano passado. Ela disse que usa muito a
Internet e cria algumas atividades também, mas o que mais utiliza sdo as copias Xerox,
embora Eliane ndo goste muito disso.

Os materiais utilizados e as atividades selecionadas para alfabetizar sdéo um ponto

extremamente importante do planejamento. Ja& vimos que planejar é complexo. Pensar as
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atividades para atender os contetidos de alfabetizacdo e os materiais e formas mais adequados
também sdo.

Para a selecdo e a elaboracdo de atividades de alfabetizacdo e letramento, Silva
(2008) propde alguns procedimentos relevantes:

1 —a selecdo dos contelidos e sua organizagdo por meio de atividades;

2 — atipologia das atividades;

3 —aorganizacdo dos alunos durante a realizacéo das atividades;

4 — a participagdo dos alunos nas atividades de planejamento.

A autora considera que a “articulacdo” desses procedimentos sejam um desafio
para 0 planejamento, mas, seguindo alguns critérios, o desafio possa ser vencido. Abaixo
serdo mostrados, resumidamente, os critérios apresentados por Silva (2008, p. 44-57):

1 — As atividades devem estar de acordo com os conteldos e metas previamente
definidos:

a) Sequenciacdo e complexificagdo dos conteudos;

b) Necessidade de variacdo e diversidade de materiais;

c) Articulacdo de varias capacidades de diferentes contetdos.

Os contetdos de alfabetizacdo estdo claros no caderno dois do CEALE:
Compreensdo e valorizagdo da cultura escrita, leitura, producdo de textos, aquisi¢cdo do
sistema de escrita e oralidade. As professoras Cintia, Erica e Laura ndo tinham clareza desses
eixos como conteudos de alfabetizacdo. Elas ndo conseguiam perceber a necessidade de
articulacdo desses eixos e atividades que os contemplassem em cada um dos bimestres.

Por isso foquei com elas a apropriacdo do sistema alfabético, que estava sendo
deixado para “ndo sei quando”. Os eixos de leitura e escrita e oralidade foram completamente
ignorados. Para Laura, a escrita era relegada a atividades de copia do quadro. Quando
estudamos sobre a necessidade de ter atividade de escrita, ela sempre apresentava uma cépia e
dizia que todos os dias aplicava atividade de escrita. Laura fazia produgdes de texto coletivas
oralmente com as criangas e depois elas copiavam. Mas nenhuma delas, nem mesmo Cintia,
que tinhas criancas em sua maioria alfabética, possibilitava situacdes de escrita espontanea
nem de leitura.

O planejamento do 1° bimestre e todas as atividades foram de introducdo e
consolidacéo das capacidades 1, 2, 3, 4, 9, 12 e 14.>* Entdo, quando vi essa situacio, comecei

a mostrar a necessidade de articulagdo de capacidades de todos os conteudos e insisti com elas

3 Ver caderno 5 do CEALE — Monitoramento e avaliag&o da alfabetizac&o.
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para urgentemente introduzir atividades de apropriacdo do sistema alfabético para terem
tempo de verificar as condic¢Oes das criangas e trabalhar com as dificuldades que surgissem.
Elas aderiram e viram que as criancas ja tinham condicGes para isso, e assim, no segundo
semestre, foi feito o remanejamento para que as crian¢as que ainda ndo tinham conseguido
sair do nivel pré-silabico evoluissem. Com isso o resultado foi satisfatério e o objetivo de
alfabetizar todas as criancas foi alcangado.

1 — Atipologia para a organizacao das atividades:

Para este critério, a autora define trés tipos de atividades:

a) atividades abertas;

b) atividades fechadas;

c) atividades contextualizadas;

d) atividades ludicas.

Nas atividades abertas, as criancas teriam que pensar, refletir, analisar e discutir
sobre a atividade para a sua resolucdo. Essa forma de atividade foi praticamente inexistente ao
longo do ano. Quando comegamos as atividades de consciéncia fonoldgica, é que foi possivel
atividades dessa maneira, mesmo assim, as professoras continuaram privilegiando as
atividades fechadas, que sdo os exercicio de repeticdo e memorizagdo, de completar, ditados,
dentre outros.*

As atividades contextualizadas apareceram de maneira muito sutil e “fraquinha”,
na forma de uma ida a biblioteca, manuseio de panfletos e conhecimento de géneros textuais.
Laura criou um cantinho de leitura com alguns suportes, tais como: jornal, revistas, catalogo
de telefone, dicionarios, mas pouco o utilizou; e Erica trabalhou alguns géneros, mas de forma
expositiva, e 0 contato das criangas com o material se limitou a ver e construir oralmente
textos coletivos.

As atividades ladicas que foram objeto de identificacdo entre as professoras
estiveram presentes inicialmente mais na sala de Laura, na forma de bonecos, como 0 Zé e
Nina, Historias contadas por Laura toda caracterizada, o avental de alfabeto que ela usava, o
quadro de letras do dia e da noite e o quadro de silabas. Esses sdo alguns dos exemplos do que
Laura considerava como “aulas ludicas”. Os jogos e as brincadeiras, tais como bingo, jogo da
memoria com letras e silabas, e brincadeiras para o desenvolvimento da consciéncia
fonologica foram sugeridos por mim e utilizados por Erica e Laura, do segundo bimestre em

diante.

% VVer ANEXO 2.
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Como ja descrito anteriormente, Laura considera suas cria¢cdes como ludicidade,
mas utilizava pouco 0s jogos e as brincadeiras para promover aprendizagem. Por isso acredito
que ela considerava que ndo estava tendo tempo para ser ludica, que as atividades de
alfabetizacdo tiravam o tempo da ludicidade. Ela ndo conseguiu estabelecer uma relacéo entre
a ludicidade e a alfabetizacdo, e achava que alfabetizar era uma questdo puramente de
contetdos em forma de exercicios magantes e cansativos para as criangas.

1 — As formas de realizacao das atividades em salas de aula:

a) Planejar atividades diferenciadas para abordagem dos conteudos;

b) Atividades coletivas;

¢) Leitura com pausas.

As atividades, ao longo do ano, ndo foram muito diferenciadas. As folhas
xerocadas eram privilegiadas e as acfes de forma coletiva também eram. As professoras
tinham dificuldades em atender as diferencas individuais, especialmente Laura, que tinha
muita dificuldade em lidar com grupos de diferentes niveis em sua sala. As atividades de
leitura feita pelo professor muitas vezes se fizeram presentes, mas, em algumas situaces, elas
ndo eram planejadas: ou aconteciam apds o recreio, para acalmar as criangas, ou no final da
aula, com 0 mesmo intuito.

1 — As formas de participacgao dos alunos no planejamento:

a) DecisOes sobre o planejamento das atividades coletivas;

b) Progresséo: recordacgéo e reorganizacdo dos objetivos e definicdo das proximas
tarefas.

Esse critério de envolvimento dos alunos no planejamento das atividades foi
realizado apenas na forma de comunicar as criangas os acontecimentos. Ndo houve em
nenhuma das turmas um planejamento coletivo com as criangas, de maneira que elas se
sentissem “cumplices” na organizacdo da aula e/ou atividades. Mesmo 0s projetos que Laura
realizou, ela levou tudo pronto, e apenas comunicou as criangas 0 que iria acontecer, criando

nelas expectativas de participacéo.
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3.5 A interacao com os alunos

Perguntei a Cintia como ela esperava que sua turma estivesse até ao final do ano,
e ela me disse que esperava que ela estivesse toda alfabética, lendo e produzindo pequenos
textos. Ela reconhece que alguns poderiam ndo chegar a esse ponto, mas que ela pretendia
trabalhar com os que tivessem dificuldades, mesmo que fossem apenas trés, mas que queria
trabalhar com esses trés o ano todo para que eles se alfabetizassem, e revela: “Mas € dificil,
né?

Laura tambem considera isso uma tarefa dificil, revelou a mim, em alguns
momentos, a sua dificuldade em trabalhar com atendimentos mais individualizados.

Essa foi uma observagéo interessante, a dificuldade das professoras em trabalhar
com a diversidade de niveis, conhecimentos e condic¢Ges das criangas em relacdo a leitura e a
escrita. As atividades eram sempre realizadas no grande grupo da sala, com a professora a
frente, explicando para todos de igual modo. Depois elas iam passeando pela sala e
verificando as dificuldades individuais. Mas sdo 28 criangas em cada turma e enquanto é feita
a intervencdo com uma crianga, as outras 27 se dividem entre conversar, levantar do lugar,
implicar com o colega e continuar suas atividades.

Essa € uma questdo relevante. Se cada crianca tem sua maneira de aprender, como
fazer com um grupo de 28 criancas de seis anos de idade para atendé-las individualmente num
periodo de 4 horas e 20 minutos? Como organizar esse tempo e as intervengdes adequadas a
cada dificuldade?

Outro questionamento a Cintia foi sobre suas dificuldades para trabalhar, qual a
maior dificuldade que ela enfrenta, e ela me disse que ndo é sobre material para trabalhar, que
a escola fornece tudo que € necessario, desde livros, brinquedos pedagdgicos até as copias e
giz ou até mesmo a caneta que elas usam é fornecida pela escola.

Cintia reafirmou sua vontade em utilizar mais os jogos na sala de aula e sua
dificuldade em relacionar aprendizagem com ludicidade. Cintia teme a cobranga do governo e
a critica das proprias colegas que estardo com suas criangas no ano seguinte, caso elas ndo
estejam “bem alfabetizadas”.

Para ela, as criancas estdo em processo de construcdo e se chegam ao ano seguinte

“ndo prontas”, ela € a culpada na perspectiva do governo, que quer as criangas alfabetizadas, e
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das colegas, que querem as criangas “prontas” e ndo compreendem “que o aluno esta
construindo ainda..”

Cintia apresenta como um dos fatores complicadores para uma crian¢a ndo estar
“pronta” (lendo ou escrevendo) no final do ano, a situacdo de criancas que chegam para ela
sem nunca terem estudado antes. “[...] crianca que nunca entrou na escola, que nunca
estudou... é muito dificil, né?”

Cintia tinha dificuldade em acompanhar individualmente as criangas que
apresentavam mais dificuldades. Certo dia, enquanto ela aplicava um exercicio, me sentei
perto de um aluno que ndo conseguia ler ainda, e utilizando o livro de Ruth Rocha, Palavras
muitas palavras, comecei a mostrar a0 menino como deveria ler as palavras, o que deveria
pensar e observar na hora de ler e de repente 0 menino comecou a ler tudo.

Faltava pouco para ele, apenas uma ajuda em como ver as palavras e suas silabas
e Cintia ficou admirada e nunca esqueceu esse dia. Sempre comentava comigo sobre como foi
interessante para ela observar aquele acontecimento.

Laura também enfrentava dificuldades para realizar um acompanhamento mais
individualizado. Ela lidava bem com o “grupdo” de alunos, explicava, cantava, inventava
historias e se caracteriza para chamar a atencdo. Mas pude observar que na hora de uma
explicacdo sobre alguma atividade, ela o fazia bem na frente para todos, mas na hora de olhar
individualmente, ela se perdia em meio as conversas e muitas criangas Ihe chamando. Ela ndo
conseguia organizar o0 momento.

E realmente uma cena complicada, vinte e oito criancas chamando e pedindo
ajuda ao mesmo tempo. Isso precisava ser organizado em pequenos grupos, talvez um ou dois
por dia. A dindmica de uma sala de aula é muito intensa e cheia de demandas que parece
impossivel a uma so pessoa. E necessario realmente se organizar de tal maneira que tudo o
que € importante seja cumprido.

Muitas vezes, sugeri dividir a sala em grupos e enquanto ficadvamos intervindo
com um, os outros faziam atividades, como desenho, colorido, ou massinha. Mesmo assim, as
vezes 0 momento era tumultuado.

Apdés um tempo com o0 grupo de intervencdo, trocavamos as criancas e
comegavamos outro grupo. A maior dificuldade era concentrar esse grupo em meio aos outros
qgue faziam atividades, para eles, mais agradaveis. Era também muito desgastante fazer
intervencdes um a um, mas os resultados eram bem satisfatdrios, pois garantiamos a atencao e

a concentracao das criancas do grupo de intervencao.
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Erica dominava melhor essa situacéo, talvez pelo seu jeito bravo e de ndo aceitar
muitas conversas e dispersdes. Mesmo assim, em alguns momentos era dificil e cansativo.

Chegamos a dividir a sala em grupos e dar jogos diversificados, mas era
desgastante 0 movimento e o barulho das criancas. Erica insistiu muito em atendimentos
individualizados e no remanejamento ficou com todos os alunos pré-silébicos das outras
turmas.

Erica ia pela manhd e atendia a algumas criancas com reforgo das atividades da
tarde. Era um grupo pequeno que ela acompanhava na sala dos professores. Também iniciou
outro grupo as 16h e a eventual ficava em sua sala para ela fazer o atendimento das criangas
com mais dificuldade. Até a crianga com laudo de Transtorno do Déficit de Aten¢do com
Hiperatividade (TDAH) foi alfabetizada e chegou ao final do ano lendo e escrevendo palavras
e frases. Essa crianca apresentava evidentemente sinais claros de falta de concentracao.

Acredito ser este um ponto extremamente relevante a ser considerado na hora de
levantar os problemas em relacéo a ndo-aprendizagem das criancas em leitura e escrita.

Muitas criancas s&o rapidas no raciocinio e concentradas na fala da professora. As
vezes nem precisamos de tanto esforgo para levar algumas a compreensao de algo. Mas outras
sdo extremamente dispersas e desconcentradas e sO realizam uma tarefa quando chegamos
junto delas, focamos sua concentracdo e forcamos a reflexdo. Foi isso que vi acontecer neste
periodo de um ano de acompanhamento com essas trés professoras.

Compreender como ocorre 0 processo de alfabetizacdo, o que fazer quando uma
crianca esta estagnada em um nivel de aprendizagem, ou seja, dominar os saberes em relacédo
ao que € necessario para levar uma crianca a se alfabetizar € o primeiro ponto. O segundo
poderia ser organizar o tempo escolar e a interagdo com as criangas de modo a garantir que a
aprendizagem ocorra com todos. Isso é de fundamental importancia para 0 sucesso em
alfabetizar as criancas.

O maior problema observado é a compreensdo de que “cada um tem seu tempo e
seu ritmo” de aprendizagem e que isso precisa ser respeitado. Os professores, de um modo
geral, introjetaram essa ideia por ndo saberem como lidar com as diferencas; acham que néo
precisam ou mesmo ndo podem fazer nada porque a aprendizagem depende Unica e
exclusivamente da crianga.

Isso € um dos equivocos na apropriacdo da teoria Piagetiana. Por isso uma boa
formacéo deveria ser em servico, para que o professor aprendesse na pratica como € possivel

intervir nos ritmos e nas individualidades que somam o grupo de alunos.
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Klein (2002) relata uma situacédo singular, publicada na Revista Nova Escola n. 51
de 1999, de uma crianga que possuia limitacdes fisicas por “artogripose”. Eram limitagGes que
impediam as articulacdes de seus membros e, portanto, a privavam de movimentos fisicos e
obviamente de escrever. Porém a familia, 0 menino e varios profissionais, dentre eles, uma
pedagoga ajudaram a crianca a superar seus limites e aprender. O menino foi alfabetizado e
hoje frequenta uma escola comum.

Klein (2002) afirma que foi exatamente a “falta de respeito” aos seus limites

individuais que proporcionou a essa crian¢a um desenvolvimento intelectual e social:

No entanto, contraditoriamente, aqueles que contribuiram para que o garoto
superasse suas caracteristicas individuais, conquistando, apesar delas, a
possibilidade de fazer-se um ser humano com as condigdes mais proximas possiveis
dos outros homens — afirmam, presos que estdo por uma valorizagdo do individuo,
que isto sé foi alcancado porque tudo o que se fez foi sempre respeitando as
caracteristicas de Sérgio e confiando em sua capacidade intelectual. Ou seja, 0s
préprios responsaveis pelo progresso do menino ndo se dao conta de que foi
exatamente porque 0s seus limites, as suas caracteristicas individuais ndo foram
respeitadas que se conseguiu ampliar as suas possibilidades (KLEIN, 2002, p. 123,
grifo da autor).

Dessa forma, Klein (2002) nos mostra que trabalhar com as individualidades das
criangas ndo significa aceitar os limites de suas caracteristicas pessoais, mas romper com elas
“humanizando o individuo”. A autora nos alerta a “ndo confundir o atendimento individual, as
vezes necessario, as vezes o Unico possivel, com aprendizado individual, com respeito as
caracteristicas do individuo” (KLEIN, 2002, p. 124).

Se pensarmos em Vygotsky (1978) e sua teoria da zona de desenvolvimento
proximal, ao colocarmos a crianca frente a algum conhecimento do qual ela ainda néo € capaz
e a auxiliarmos como mediadores no processo de aprendizagem, ela seria potencialmente
capaz de desenvolver e no ato de sua consolidacdo da aprendizagem, esse conhecimento
passaria de potencial a real. Nesse sentido, ndo podemos ficar parados, esperando chegar “a
hora da crianca”, mas prover a aula de situacbes em que ela transforme 0s conhecimentos
potenciais em reais.

Algumas criangas realmente ndo aprendem numa situacdo coletiva, dispersam a
atencdo e ndo acompanham a explicacdo da professora, mas isso ndo significa que néo
estejam no “tempo delas” para aprender ou que tenham dificuldades de aprendizagem; isso €,

antes de tudo, uma marca pessoal que, se for “respeitada”, a crianca ficara estagnada e nédo
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aprendera. Por isso € de extrema importancia que o professor aprenda a criar alternativas de
interacdo com essas criangas para propiciar a aprendizagem delas.

A organizacdo da sala em grupos de trabalho com atividades diferenciadas
funcionou bem em alguns momentos com as turmas de Erica e Laura. As professoras,
especialmente Laura, é que tiveram muita dificuldade em se adaptar a essa forma de trabalho,
visto que ja estdo acostumadas ha anos a trabalhar coletivamente.

Outras alternativas, com 0 apoio da equipe pedagogica, como o trabalho de de
Erica ao ir de manha ou ficar uma hora por dia com um pequeno grupo de alunos, enguanto a
eventual ficava em sua sala com o restante da turma, também funcionam. Erica, como ja
relatado acima, ndo abriu m&o da responsabilidade de fazer esse pequeno grupo aprender,

achou meios para trabalhar com ele e conseguiu alfabetiza-lo.
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4 A FORMACAO NA PESQUISA

Neste capitulo serdo relatados os aspectos da formagdo na pesquisa, as
expectativas das professoras em relagdo ao meu papel de pesquisadora e formadora, as formas
de acompanhamento utilizadas, as relacdes que se estabeleceram entre pesquisadora,

formadora e sujeitos e os temas abordados nos modulos de estudo.

4.1 A expectativa das professoras e da escola em relagcdo a mim (pesquisa

colaborativa)

Professora Cintia: Olha, a minha expectativa é assim, pela sua préatica, que traga
algo, ndo é fazer nada pra gente , mas assim, da uma... luz né, uma luzinha pra
gente; outra coisa, eu queria muito que vocé fizesse... uma reunido aqui com 0s
professores dos anos iniciais, dar uma exposi¢do pra eles, igual a gente tava ai
falando da Emilia Ferreiro, né desse uma exposicdo, 0 que fosse uma crianca
alfabética, sabe por que, por isso, eu tenho divida, mas eu tenho um caderno que é
6timo, eu vou la e consulto, entendeu? Mas tem pessoas que ndo sabem disso,
entendeu? Ai que vocé desse um esclarecimento assim geral. (Fragmento da
Entrevista, 25 mar. 2009).

Professora Erica: E, vocé ja me ajudou muito nisso porque vocé fica uma pessoa
acessivel, a gente tem coragem de perguntar as coisas e a segunda coisa que eu
gostaria é que vocé falasse sobre 0 meu trabalho (Fragmento da Entrevista, 30 mar.
2009).

Professora Laura: Ah! Eu espero que vocé ajude demais (rindo) [...] dar dicas pra
gente, @, isso é isso, se fizesse assim ficaria melhor... Dessa forma que vocé ta
fazendo é rica, mas se voce fizer isso... (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Para finalizar a conversa na entrevista, perguntei as professoras o que elas
esperavam de mim na escola, de que forma elas achavam que eu poderia ajudar ou quais as
suas expectativas em relacdo a mim. Cintia me disse que sua expectativa era de que eu desse
“uma luzinha” para elas, levar algo novo, ndo fazer nada para elas, mas auxiliar, e sugeriu
uma reunido com os professores dos anos iniciais para que eu desse uma exposicao sobre 0s
niveis da escrita segundo Emilia Ferreiro. Cintia me disse que as vezes tinha davidas sobre
esse assunto, mas que tinha um “caderno étimo” que olhava nele e tirava suas davidas. Mas la

na escola havia pessoas que ndo sabiam disso. Entdo, que eu desse um esclarecimento geral.
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Entendi que ela queria um respaldo meu para o fato de algumas criangas néo conseguirem ler
e escrever no final do ano, sendo este, em sua perspectiva, um problema de tempo ou ritmo de
aprendizagem da crianca, segundo a teoria da psicogénese da lingua escrita, ndo sendo,
portanto, responsabilidade da professora o fato de a crianga ndo ter conseguido aprender a ler
e escrever.

Outra questdo implicada aqui é o fato de a crianca ndo estar ortografica. As vezes
as professoras do 2° ano acham que as criangas chegam para elas com muitos “erros” e nédo
compreendem que agora seria hora de dar continuidade a um processo de construcdo
realmente. As professoras dos anos seguintes sempre veem problemas nas criancas e culpam a
professora do ano anterior. Nesse caso, caberiam realmente umas instru¢des do processo de
alfabetizacdo, de seu percurso, que é muito bem explicado na teoria de Emilia Ferreiro.
Compreender 0 que cada crianca é capaz de produzir em cada etapa de conhecimento da
lingua escrita é de fundamental importancia e nesta escola a maioria das professoras nao tinha
muita clareza do assunto. Para Cintia, ser professora de 1° ano “[...] é muito podado... é
complicado pra gente ser professora de 1° ano... nossa!... A gente tava agoniada demais...”

Laura esperava de mim respaldo para suas a¢des no sentido de que a criancas tém
seu ritmo e a hora propria de aprender e de que seu “jeito ladico’ de ser € o que faz as criancas
aprenderem. Isso ndo ocorreu de imediato e causou a ela certo desconforto e desequilibrio,
que logo foi estabilizado quando propus aprendizagens e reflexdo sobre a prépria lingua pelos
jogos e brincadeiras, como ja descrito em capitulos anteriores. Para estabelecer uma boa
relacdo com Laura, tive que agir com cuidado, sugerindo propostas de atividades sem que iSso
a afrontasse. Entdo, uma boa alternativa era sempre elogiar seus feitos, mas, com muito
cuidado, mostrar as fragilidades neles contidas. Por exemplo, para mostrar a ela que uma
atividade de escrita € mais que mera cOpia de um calendario e algumas frases do quadro, tive
que primeiro demonstrar a condi¢do de suas criangcas numa atividade de escrita espontanea e a
partir dai leva-la a perceber que as criangas precisavam escrever mesmo e ndo apenas copiar.

Erica esperava feedback de sua pratica porque queria melhorar a cada dia e achava
gue somente mediante um retorno isso poderia acontecer, uma vez que ndo recebia nenhuma
orientacdo da escola. De fato, conversamos muito sobre sua pratica e as possibilidades de
melhorar as atividades propostas, levando exercicios e jogos nos quais as criangas pudessem
refletir sobre a forma de escrever e fizessem tentativas de leitura.

De certa forma, acho que todas esperaram de mim apoio. Observei que elas

recebiam criticas e as vezes elogios, mas a escola ndo tinha um programa de formacdo em
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servico. Ninguém respondia a questdes e davidas ligadas as dificuldades enfrentadas por elas
para alfabetizar. Na entrevista com Laura, perguntei se ela recebia ajuda e ela, sem dizer nada
por causa do gravador, negou, meneando a cabeca e o indicador direito. Cada uma delas
buscava conhecimento e ajuda a sua maneira. Laura revelou na entrevista sua dificuldade em

ler livros mais tedricos:

0... maravilhoso, o extraordinario, eu leio se deixar todo dia, mas aquela parte da
teoria, ela € mais complicada pra vocé ta lendo, as vezes eu lendo assim, a gente até
16, 16 uma vez, ndo entendeu vai pra outra porque cada vez que vocé faz uma leitura,
vocé ta fazendo releitura, vocé ta &! vocé entendeu? Nunca é da mesma forma... a
sua primeira, a segunda, a terceira leitura... (Fragmento da Entrevista, 1° abr. 2009).

Para Laura, é necessario obter ajuda para compreender livros teéricos e na escola
essa ajuda ndo vem de ninguém. Erica e Laura contavam com a ajuda de outras pessoas fora
da escola, que dao suporte e socorro nas horas de duvidas. Minha presenca na escola deu
suporte ndo sé as trés professoras dos primeiros anos, como também auxiliou algumas outras
de outros turnos, que também tinham dificuldades e queriam conhecer mais sobre 0s
processos de seus alunos.**Acredito que essa formacdo em servico deveria ocorrer todos 0s
anos, de forma gradativa, para auxiliar as professoras em suas dificuldades e necessidades.
Deveria ter alguém, talvez a propria supervisora, talvez a pedagoga da Superintendéncia, ou
talvez ainda uma outra pessoa que tivesse condic¢des de estar frequentemente na escola para
trabalhar junto as professoras, fazendo estudos e avaliando e refletindo com elas no momento

de suas acdes em sala de aula.

4.2 O acompanhamento em sala de aula (sugestfes, demonstracoes e

consider acdes)

O que eu havia proposto como pesquisa colaborativa ndo se tratava apenas de ir a

escola, entrar na sala de aula e assistir a professora, fazer minhas anotacfes, ir embora,

% \Ver ANEXO 4.
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descrever e analisar a atuacdo delas e tirar minhas conclusdes. Eu queria participar, cumprir o
meu papel de formadora e ajudar a desfazer os equivocos de interpretacdo das teorias.

Muito me incomoda o apenas falar que o professor ndo sabe, ndo faz, etc. Meu
problema de pesquisa nasceu da minha inquietacdo com o nao saber das professoras que eu
mesma formava para alfabetizar. Entdo eu também me tornei, em parte, sujeito de minha
prépria pesquisa, porque, na minha acdo de ajudar as professoras, eu pude perceber minhas
proprias falhas em ensinar e os “furos” que aparecem na hora em que damos explicacdes
teoricas, vagas e distantes da pratica.

Isso foi para mim algo importante durante esse processo de pesquisa, perceber
meus proprios erros e ter tempo de tentar corrigi-los. Testar maneiras diferentes de levar as
professoras a refletir sobre suas ac6es e refletir junto com elas.

Entdo, estar na sala de aula foi para mim muito mais do que observacédo, foi
participacdo e acompanhamento assiduo do trabalho delas, intervindo junto, pensando junto
sobre as dificuldades e diversidades do dia a dia de cada uma delas. O meu acompanhamento
se deu mais em relacdo as atividades de leitura e escrita, mas conversdvamos muito sobre
quaisquer assuntos que surgissem e se fizessem necessarios, até mesmo assuntos pessoais.
Nosso relacionamento extrapolou o espago da sala de aula e minha relagcdo se estreitou
também com as outras professoras, diretora, supervisora e até as servicais. Algumas vezes até
a familia da crianca teve contato comigo. Um pai, um dia, me ligou para avisar que a filha ndo
iria a aula porque estava passando mal. Meu telefone estava na agenda da crianca, que foi
elaborada dentro da sala de aula de Laura.

Iniciei 0 ano acompanhando as trés professoras, Cintia, Laura e Erica. Mas
finalizei acompanhando mais Laura até o final do primeiro semestre e no segundo semestre
fiquei mais com Erica, por ter ficado com as criangas pre-silabicas ap6s o remanejamento.
Mas quando alguma delas precisava de algo em especial, me procurava e conversadvamos
sobre 0 assunto.

Elas ndo se intimidaram comigo, consegui estabelecer uma relagcdo de amizade e
até mesmo de cumplicidade com elas. Cheguei a sentir ciimes quando terminamos 0s
modulos de estudos e elas foram estudar com a pedagoga da Superintendéncia. Erica me disse
gue havia gostado muito porque o assunto era ortografia e que, se eu estivesse |4, teria
gostado também, conforme anotagcdo no meu diario de campo: Bem, me sentei na Gltima
carteira e comecei a observar a aula e perceber algumas mudancas. Uma semana sem ir e

muitas mudangas aconteceram. Erica foi logo me dizendo que ontem tiveram mddulo de
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ortografia com a Mércia. Confesso que senti um pouco de ciimes, porque ha um bom tempo
0s mddulos eram comigo. Eu me senti meio “dona” delas. Como se o grupo fosse meu e mais
ninguém pudesse levar nada para elas. Mas pensei que ja é hora mesmo de me acostumar com
a ideia de que essa relagio vai acabar. Afinal, a pesquisa tem um fim (DIARIO DE CAMPO,
15 set. 2010).

Eu ficava cada dia numa sala, alternava, de acordo com as atividades que cada
uma ia dar. Se fosse Matematica, por exemplo, eu ia para a outra sala. Ou entdo ia de acordo
com a solicitacdo delas. Notei que, quando ficava mais com Erica, Laura me solicitava e dizia
que havia sumido.

Foram observadas setenta aulas ao longo do ano. Exceto no primeiro més, quando
queria ter uma ideia geral das aulas, observei apenas as aulas que tinham relacéo direta com o
processo de alfabetizacdo. Minhas sugestdes e propostas de atividades iniciaram tdo logo
iniciaram as observacOes, pois elas sabiam que eu estava ali para participar e ndo apenas
observar.

Minha primeira intervencdo se deu enquanto Laura trabalhava uma aula no patio
sobre “auto-retrato”. Momento em que as crian¢as iam uma a uma observar a propria imagem
no espelho, me sentei com uma aluna e verifiquei sua condigéo de reflexdo sobre a escrita. A
crianca conseguia falar a letra inicial de uma palavra, observando o som na hora de falar e
assim conseguia ir escrevendo palavras simples, como VACA, por exemplo. Comentei com
Laura a condicdo da crianca e comecamos a refletir sobre isso. Laura estava preocupada em
ensinar o alfabeto e fazer com que as criancas diferenciassem letras, nimeros e desenhos. Pela
minha percepcdo, a maioria conseguia desenvolver esta tarefa e ndo seria necessario gastar
tempo com atividades especificas para isso. Nas atividades de leitura de um livro literario ou
de ler com a professora um cartaz ou mesmo fazendo um exercicio de reescrita, iSSO
aconteceria.

Minha primeira observacdo foi a de que as atividades das trés professoras nao
propiciavam reflexdo sobre a lingua escrita, eram atividades de completar o alfabeto, e entdo
comecei a sugerir que fizessem atividades para levar as criancas a pensarem sobre a escrita,
com exercicios de escrever nomes de animais ou outra lista qualquer. Eu sugeria atividades
sempre a partir de uma conversa com elas sobre a condi¢do de suas turmas, apds a anélise de
um ditado diagndstico, por exemplo, e mostrava a elas como suas criangas podiam pensar
mais e evoluir mais. Também discutiamos os objetivos das atividades, 0 que se pretendia com

cada uma delas e onde elas levariam as criancas em termos de aprendizagem.
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Foram muitas conversas ao longo de todo o ano, tanto na sala como no recreio ou
no final da aula. A primeira atividade sugerida foi um jogo da memdria com silabas canénicas
para formar palavras dissilabas. As palavras poderiam ser retiradas de parlendas, poesias ou
outros textos ja utilizados na sala. As criancas deveriam brincar com as mesmas regras de um
jogo da meméria com figuras, porém deveriam formar palavras para ganhar o ponto; caso as
cartelas levantadas ndo formassem palavras, elas seriam viradas para baixo novamente e o
outro jogador assumiria a vez. Criancas mais evoluidas deveriam jogar com as menos
evoluidas para ajudar na leitura; tanto eu como a professora ajudavamos em Varios grupos.

O interessante é que todas as professoras conhecem o jogo da memdoria, mas eu
tive que demonstrar como seria 0 jogo com silabas, pois sé falando elas ndo conseguiram
entender. Eu expliquei oralmente como seria 0 jogo e suas etapas, mas elas sentiram a
necessidade de me ver desenvolvendo o jogo com as criancas para depois fazerem sozinhas.

Ap0s 0s jogos, conversavamos sobre os resultados e como as criangas reagiram
frente & atividade, o que elas acharam da atividade. As avaliagcbes foram sempre positivas.
Outros jogos, como a forca, brincadeiras com silabas mdveis e jogos industrializados foram
dados e executados pelas professoras a partir da ideia do jogo da memaria. Eu sempre ajudava
nas atividades, intervindo junto das criancas, auxiliando as professoras a leva-las a reflexao
dos sons da lingua e suas relagdes com as grafias. As atividades especificas de consciéncia
fonoldgica serdo descritas no item 4.4 deste capitulo.

Para exemplificar uma situacdo dessas, gravei uma entrevista®’ com Erica
sobre a aplicacdo de uma atividade sugerida por mim de formacéo de palavras das parlendas,
ja trabalhadas em sala, com silabas moveis. Ela mesma fez varios envelopes com as silabas de
nove palavras das parlendas MACACA SOFIA e O BODE. Na entrevista, eu capturei o que
Erica achou da atividade, ao mesmo tempo “teorizei” com ela ndo apenas a atividade como
outras etapas que compdem o0 processo de alfabetizacdo, mas também a organizacdo do
tempo, espago e interagcdo com o grupo para execucgédo das atividades.

Fizemos o que o Shon (2000) chama de reflexdo na agdo. Muitos foram os
momentos com as professoras, especialmente com Laura e Cintia, de refletir sobre a atividade
desenvolvida e seus efeitos, e pude perceber como isso d& seguranca as professoras nédo
apenas para fazer de novo, como para criar outras atividades que vdo produzir resultados

semelhantes e igualmente satisfatérios.

87 Entrevista no ANEXO 6.
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Desde o resultado desta atividade na sala de Erica que as coisas comegaram a
mudar aos poucos, novas atividades foram sendo introduzidas, os resultados de evolucdo das
criancas na escrita comecaram a aparecer rapidamente. Dentro de uma semana, foi possivel
ver criancas iniciando no processo de leitura. Todos podiam ver como as criangas estavam
evoluindo. Desde entdo, Laura comecou a se preocupar em fazer atividades para obter o
mesmo resultado.

As vezes eu sugeria a ideia somente falando e quando elas iam executar no outro
dia, ndo era exatamente igual ao que eu havia recomendado. Isso foi muito interessante
porque percebi a necessidade da demonstracdo para que elas compreendessem a sugestdo na
integra. Foi assim que eu pude ver, na pratica, que s6 falar ndo resolve para uma
aprendizagem efetiva, elas precisam ver como se faz. As apropriagcdes das propostas ocorriam
das maneiras mais distintas, cada uma fazia de um jeito diferente uma mesma situagio. As
vezes nos parece 6bvio e simples a compreensdo de algo que falamos, um jogo da memdria é
singelo, mas, se jogado com o objetivo de levar a crianca a reflexdo sobre a lingua escrita, ja é
necessario focar outros aspectos que nio apenas a combinacdo de cartelas iguais. E preciso
pensar no objetivo que se quer com 0 jogo e ai aumenta a complexidade.

Pude perceber isso numa conversa com Erica, na sala dos professores, no horério
da aula de Educacdo Religiosa. Eu tinha sugerido a ela uma atividade de anélise dos fonemas
iniciais de palavras a partir de gravuras. Ela deveria levar varias figuras com nomes que
comecgassem com o mesmo som inicial, VACA, VOVO e VELA, por exemplo. Cada cartaz
deveria conter apenas a figura e nenhuma escrita. Assim, ela faria a analise oralmente do
fonema inicial, prolongando o som emitido ao pronunciar a letra V no inicio da palavra e
chamar a atencdo das criangas para esse som e assim relaciona-lo com a letra V, escrevendo
no quadro os nomes, porém marcando somente a letra correspondente ao fonema inicial de
cada palavra. Erica levou a atividade e misturou varios fonemas diferentes ao mesmo tempo e
ainda focou as silabas das palavras completas e ndo apenas o fonema inicial. As criangas
ficaram confusas e dispersas na hora de escrever. Expliquei a ela que muitos focos de analise
dificultavam para as criangas e que ela deveria ter se detido apenas no fonema inicial e com
varias palavras diferentes comecando com um mesmo fonema, porque a ideia era introduzir as
criangas na percepcdo dos fonemas como unidade menor que uma silaba.

Notei que Erica teve dificuldade de acompanhar as explicagdes enquanto eu
falava, anotou muitas coisas, porque estava muito interessada em me compreender. Quando

terminei de falar, notei seu olhar cansado de tentar acompanhar o meu raciocinio e ela me
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disse que tinha dificuldades em aprender e que aprendia mais pelo esforco que pela
inteligéncia. Sua mée dizia que a irma era mais inteligente que ela e que ela teria que se
esforcar muito para acompanhar a irma. Ela me relatou alguns de seus sucessos também,
como a nota em sua monografia, que foi 99,7. Ela olhou para as anotacdes que fez e disse que
eu havia falado muitas coisas. Notei certo estresse dela em relagdo ao nimero de informagdes.
A atividade deveria ser executada depois do recreio, mas ela me pediu para deixar para
depois. Notei que ela queria assimilar, processar tudo primeiro. Combinamos de deixar a
atividade para sexta-feira, estavamos na quarta. Essa situacdo me fez refletir sobre os modos
de apropriacdo de conhecimentos e como eles se processam. Eu ndo podia ver o cérebro de
Erica tentando processar tudo o que eu disse, mas eu pude ver, pelo seu olhar, o cansago e as
expressoes de tentativa de compreensao.

E ai que a demonstracdo ajuda, pois, observando o meu fazer, ela poderia
compreender melhor. Entdo passei a demonstrar e ndo apenas a descrever oralmente as
atividades. E assim que Shén (2000) descreve o desenvolvimento do “talento artistico” para
dar conta das situacOes inesperadas, pelo fazer e ver fazer, pelas discussdes e reflexdes desses
fazeres. Por isso ele sugere que as universidades trabalnem como num atelié de projetos em
uma aula de masica ou artesanato: esses professores demonstram e corrigem o trabalho do
aluno enquanto ele faz e assim eles vdo repetindo e melhorando cada vez mais e, ap0s certo
tempo, sdo capazes de criar e inventar novas técnicas.

Pensei em mim mesma e em como eu aprendi o que sei. Eu lia algo novo e testava
com meus alunos e as vezes com meu proprio filho. Minha sala de aula e meu filho foram
para mim um laboratério. Ninguém me demonstrou, mas eu testei e experimentei por mim
mesma. Nem todos conseguem ler uma teoria e compreender de imediato para testar sozinho,
até mesmo por falta de tempo. E como Laura me disse, que “o maravilhoso, o extraordinario”
ela leria o dia todo, mas livros tedricos eram mais complicados e dificeis.

Assim sendo, um ensino em que a pessoa testa, reflete, discute, refaz é como se
fosse uma pesquisa que ela estivesse fazendo. Mas isso ndo existe mais no ensino das
universidades, a ndo ser em profissdes que exigem praticas em laboratorios. No nosso caso da
educacdo, o ensino € eminentemente teorico, e falar em demonstracdo parece pejorativo por
causa da ideia de cada um construir o préprio conhecimento.

Zaccur (2003) nos mostra, que 0s seres humanos sempre aprenderam a partir de
modelos e que, ao longo da histdria, essa aprendizagem se tornou, em algum momento, copia

mecanica, mas que ndo precisa ser assim, podemos usar os “modelos” com criatividade:
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Modelos, ainda e sempre, incorporados a historia dos homens. Para onde quer que se
olhe, seja na vida, seja nas artes, la estdo eles, os modelos. Os primeiros, os homens
primitivos foram buscé-los na physis, no mundo em movimento em que se viam
integrados: as pedras sugeriram formas e usos; a pele dos animais, vestimentas; o
tronco boiando nas aguas, barco.

Enguanto os outros animais, diante das manifestacGes da natureza em fdria, fugiam
amedrontados, 0os homens no medo se espantavam, no espanto se interrogavam, na
interrogacdo se desafiavam a dominacdo daquela forca maior. A physis, a primeira
mestra. Os homens, bichos da terra, tdo ameacados, aprendizes de modelos, desde
sempre. Os humanos, seres que nos saber-fazer fazem a si mesmos, em face do
desafio coletivamente enfrentando: decifra-me ou te devoro (ZACCUR, 2003, p.
105, grifo do autor).

Zaccur (2003) analisa os modelos na perspectiva da “mimesis”, que podem ser
considerados como uma “imitacdo criativa”, em que ha& espaco para as “diferencas
subjetivas”, analisando a palavra pela cultura dos gregos. Segundo a autora, foram os romanos
gue transformaram o conceito de “mimesis”, por serem “amantes da norma e do direito”, em
“imitatio”, com o sentido de “imitacdo com um simples fazer igual mecanicamente
reproduzido” e € este 0 conceito que 0s ocidentais absorveram.

Assim sendo, compreendo as demonstracbes que fiz como modelos a serem
“imitados”, recriados, reinventados pelo professor, “a moda grega”, o que realmente
aconteceu, e esse processo se transformou em “apropriacdo de conhecimentos” como bem
relata Zaccur (2003), citando Costa Lima (1980):

[...] a mimesis resgata seja um saber, seja um fazer culturalmente produzido,
resultando em uma forma de apropriagdo de conhecimento. Uma presentificacdo que
sendo uma forma de atualizagao, ndo sera mera reprodugédo.

O “fazer igual”, ndo sendo tdo igual, passa necessariamente pela pratica, sem que
isso se reduza a imitagdo mecénica (ZACCUR, 2003, p. 117, grifo do autor).

Assim, posso dizer que as professoras se apropriaram de conhecimentos tedricos e
praticos, que num instante foram apresentados por mim, mediante uma pratica demonstrada,
ou reflexdes em conversas, e foram por elas reconstituidos, incorporando-se aos saberes que

elas ja possuiam, gerando novos saberes construidos por elas mesmas.
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4.3 Os modulos de estudo: o caderno 2 do CEALE e o tema “consciéncia

fonologica”

Quando cheguei a escola para desenvolver a pesquisa, eles ja faziam um encontro
quinzenal para estudos de temas diversos. Eliane, a diretora, tinha muita expectativa de que eu
ajudasse a resolver os problemas para alfabetizar as criangas. Ela sempre conversava comigo
para obter um retorno de como as professoras estavam se desenvolvendo com a minha ajuda.
Eu sempre tomava o cuidado de relatar as situacfes sem parecer uma “espia” do trabalho das
professoras. Obviamente esse ndo era e nem poderia ser meu objetivo.

Numa das conversas com Eliane, no dia 02 de abril de 2010, sugeri que, como
elas ja guiavam o trabalho delas pelo material do CEALE, embora usassem quase que Unica e
exclusivamente o caderno 5, sugeri que estudassemos o caderno 2, e em meio aos estudos
deste caderno, surgiu a ideia de estudarmos também sobre consciéncia fonoldgica.

Os encontros passaram de quinzenais a semanais e de duas horas de duracdo para
uma hora de duracdo, para atender a minha disponibilidade. Essa € uma amostra de como eu
tive abertura da escola para desenvolver a pesquisa, com total apoio da diretora e participacdo
integral das professoras, ndo apenas das trés sujeitos de pesquisa, mas de todas dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Assim, todas as tercas, estudavamos um assunto durante uma hora, que foi

formatado conforme a tabela abaixo:
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QUADRO 6
Tematico dos médulos de estudos

DATA TEMA

07/04/2010 Caderno 2 — Ceale — introducéo (pressupostos tedricos)

14/04/2010 Caderno 2 — Ceale — eixo i — compreensdo e valorizacdo da cultura escrita

22/04/2010 Caderno 2 — Ceale — eixo ii — apropriacdo do sistema de escrita

05/05/2010 Caderno 2 — Ceale — eixo iii — leitura

12/05/2010 Cadgrno 2 — Ceale - eixos iv e v — producdo de textos escritos e desenvolvimento da
oralidade
Livro: Consciéncia fonolégica em criangas pequenas — capitulos 1 e 2 — explicacdes

19/05/2010 . . .
tedricas sobre conceitos de fonologia e fonemas

26/05/09 Livro: Consciéncia fonolégica em criancas pequenas — capitulo 3 - jogos de escuta

02/06/2010 Livro: Consciéncia fonoldgica em criangas pequenas — capitulo 4 — jogos de rima

09/06/2010 Livro: Consciéncia fonolégica em criangas pequenas — capitulo 5 — consciéncia de
palavras e frases

15/06/2010 Livro: Consciéncia fonolégica em criancas pequenas — Escolha dos livros didaticos

22/06/2010 Is_ill\é[)?é;:onsuenua fonologica em criangas pequenas — capitulo 6 — consciéncia

18/08/2010 Livro: Co_nisclle.nma for!ologlca em criangas pequenas — capitulo 7 — introduzindo
fonemas iniciais e finais

25/08/2010 L|v[o: _Consmenma fonol6gica em criangas pequenas — capitulo 8 — consciéncia
fonémica

02/09/2010 Livro: Consciéncia fonoldgica em criangas pequenas — capitulos 9 e 10 —

introduzindo as letras e a escrita e avaliando a consciéncia fonoldgica

Foram ao todo 14 encontros com todas as professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental para estudarmos os temas acima relacionados.

Nos encontros, liamos e discutiamos o0s assuntos, e eu explanava e ouvia muitos

relatos das professoras, esclarecia dividas e complementava ideias. A maior dificuldade

encontrada foi fazé-las ouvir, porque a cada assunto levantado elas se lembravam de um caso

na sala de aula para exemplificar e isso tomava muito tempo. As vezes eu ficava parada,

esperando por um tempo o siléncio para continuar, até que elas préprias ou alguma colega

cobrava o siléncio para a continuidade do estudo.

No principio, quando Eliane participou algumas vezes, ela propria criou situacfes

de conflito e tensdo quando criticava as professoras por falta de leitura, estudo e outras coisas

mais conforme o relato abaixo:
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Estudamos o eixo de compreensdo e valorizagdo da cultura escrita. Exploramos
muito as discussdes sobre letramento. Houve momentos de tensdo. Eliane apontava
defeitos, como a “letra feia” de Erica. Laura desabafou em tom alto que ja foi dito a
ela que ela brincava demais e foi preciso alguém de fora para confirmar que ela
estava certa, que brincando as criancas aprendem. Depois dos momentos de tensdo,
conseguimos concluir as discussées do eixo | (DIARIO DE CAMPO, 14 abr. 2009).

Depois de um certo tempo, Eliane ndo participou mais dos encontros e o grupo foi
diminuindo um pouco, porque as professoras da manha faziam o médulo separado com outros
temas. Eliane queria incluir todas as professoras, mas o assunto ndo interessava a todas
porque algumas ndo estavam alfabetizando mais. Entdo tinhamos dois grupos de estudo: um
comigo, das professoras que alfabetizavam, e outro com a supervisora quinzenalmente, com
as que nao alfabetizavam.

Inicialmente, chegamos a ter 20 participantes no modulo. Depois esse nimero foi
reduzido a 5 até 8, a cada vez. Ai, sim, o rendimento melhorou. Passados os momentos de
curiosidade, os estudos prosseguiram com envolvimento e dedicagdo de todas as participantes
e Eliane ndo continuou a frequentar os encontros. Apenas Maura, a supervisora. Mas 0 meu
objetivo era estudar com Laura, Erica e Cintia, elas eram o meu foco. Embora as outras se
beneficiassem dos estudos, eu focava sempre as necessidades dessas trés, que eram meus
sujeitos de pesquisa. Para mostrar os resultados e aprendizagens obtidos pelos estudos nos
maodulos, reuni algumas falas das professoras em entrevistas finais, como as que seguem

abaixo:

Contribuicgdes da pesquisa

Professora Cintia: Eu acho que toda pesquisa deveria ser assim, sendo fica uma
coisa muito assim... distante o pesquisador do pesquisado, fica uma coisa muito
distante entdo assim, vocé teve junto com a gente, se inseriu na nossa pratica, viu
assim, pode analisar bem, eu acho que assim, todas deveriam ser desse jeito, 0
pesquisador trabalhando junto, igual vocé, quando alguém tinha davidas, algumas
das trés podia recorrer a vocé que vocé tava ali. Mesmo se vocé ndo tivesse ali da
préxima vez né? Assim quando vocé ndo tivesse na sala no momento poderia
recorrer a vocé (depois).

Professora Erica: A pesquisa ndo so contribuiu como resolveu um problema que eu
tinha, né? que muitas criancas saiam do primeiro ano ainda pré-silabicas e eu, eu ndo
conseguia entender o porqué. Eu sabia que tava faltando alguma coisa, mas néo
entendia por que. Entdo quando vocé chegou com a proposta de... consciéncia
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fonologica e que nés comegamos a trabalhar juntas, foi que eu percebi que o que
tava faltando para o meu trabalho como agdo era trabalhar a consciéncia fonoldgica,
que... realmente, a crianca, quando ndo tem a consciéncia fonoldgica, ela ndo
aprende. Agora, quando é trabalhado com ela consciéncia fonoldgica, ela... adquire
mesmo a consciéncia fonoldgica, ela aprende tanto a ler quanto a escrever.

Professora Laura: Eu tive uma experiéncia muito grande dentro da questdo dos
livros né? A questdo da teoria com a pratica. Melhorou muito, quer dizer, a gente
fica agarrado sé na pratica e ndo tinha aquela coisa, ta voltando 14 na teoria pra ver o
que deu certo e o que ndo deu né? O que foi que errou e... entdo com esses estudos
nos tivemos a oportunidade de estar o qué? Colocando um olhar diferente em
relagdo a nossa pratica, porque a gente fazia a pratica e quando estudamos, fizemos
estudo, ai tivemos a teoria ai a gente trazia pra nossa pratica e aquilo que a gente nao
dava conta de fazer a gente voltava la de novo e voltava e acertava, entdo foi uma
coisa que neste ano eu cresci muito em relacéo a isso e acredito que no ano que vem,
no préximo ano né? Eu vou estar mais, é... vou estar mais segura do meu trabalho
em relacéo a isso porque a todo instante vocé tem que estar relacionando a pratica
com a teoria [...] as vezes a gente &, estuda, mas ai passa despercebido e vai na sua
pratica e vé que deu certo, mas ai vocé... o que poderia melhorar né? Entdo o
interessante neste estudo foi isso porque as vezes a gente fazia até coisas, mas a
gente fazia até sem saber por que a gente tava fazendo aquilo. Foi um crescimento
muito grande pra mim, eu achei muito valido [...] foi um trabalho muito rico pra
nossa escola, nossa escola cresceu muito, muito bom o trabalho, foi notério, ndo so6
as professoras do primeiro ano perceberam, mas as outras, quer dizer, ngs tivemos
100% de alfabetizag&o.

O desenvolvimento dasturmas hoje

Professora Cintia: Contribuiu, contribuiu. Muitas das atividades das que nés
fizemos, que... a gente viu nas apostilas, entendeu? Algumas é... o préprio Mateus,
mesmo que comecou com vocé daquela... na sala, vocé lembra o dia que vocé
comegou com ele com consciéncia fonolégica, dali em diante foi muito mais facil
pra ele aprender, hoje ele I&, I8 bem mesmo, entendeu? L& como se fosse um menino
até de 3° ano. Entendeu? Muita coisa foi usada também na minha sala.

Professora Erica: 1sso ndo so contribuiu como eu falei anteriormente, resolveu o
problema, é que algumas criangas, como vocé sabe, tinham, problemas de...
dificuldades de aprendizagem e foi trabalhando a consciéncia fonoldgica que elas
conseguiram aprender e avancar. A minha turma hoje é... ela é uma turma que esta
alfabética, podemos dizer assim, que ela est4 alfabética até o dia 21 de dezembro
que o dia que a gente ai sair de férias, eu acredito que elas estejam todas alfabéticas.
Entdo a pesquisa é... eu nem falo que ela contribuiu ndo, a pesquisa resolveu um
problema que eu tinha, resolveu um problema que era uma angustia para mim. Que
eu ndo sabia por que que as criancas, que algumas criangas ndo conseguiam
aprender. Entdo com a pesquisa né? E com a sua proposta de... contribuir ndo sé de
pesquisar, mas de contribuir, de nos ajudar, foi que eu descobri é... como a Eliane
falou no inicio, a Eliane falou assim, é... eu gostaria de saber qual que é o pulo do
gato. E... eu até j4, inclusive, ja falei com ela, Eliane, se vocé quiser saber qual é o
pulo do gato na alfabetizagio? E a consciéncia fonoldgica. [...] hoje eu tenho na
minha sala 100% de criancas alfabetizadas e no primeiro ano aqui da escola 100%
das criangas estéo alfabetizadas. N&o tenho nenhuma crianga pré-silabica mais...
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Professora Laura: Eu percebi assim um crescimento muito grande nas minhas
criancas esse ano, entendeu? Em relacdo aos anos anteriores, eu senti assim, que o
tempo é muito corrido, mas que as criangas deram conta de aprender, eu tb
satisfeitissima com o resultado das minhas criancas esse ano. [...] Todas as criangas
sairam alfabéticas, entendeu? E, algumas mais lentas, mais do que as outras, mas
sairam alfabéticas, ndo ficou ninguém no pré-silabico.

O que as marcou mais nos estudos

Professora Cintia: Olha é... a respeito dos livros do Ceale... é... 0s estudos que n6s
fizemos com vocé foi... eu acho que foi de grande valia, foi um aprofundamento
maior do que... porque aqui na escola assim, a gente I& mas de um modo assim
superficial. Entdo a gente teve um aprofundamento ali... Agora quanto a consciéncia
fonologica eu acho que foi valido demais pelo que eu vi, na minha sala, foi pouco,
igual o que vocé falou. Mas na sala das meninas, principalmente a ERICA, o que eu
vi foi assim... é uma coisa que... me deixa... me deixa entusiasmada e muito,
entendeu? Porque eu vi o crescimento, eu vi a dificuldade igual no caso dos meninos
que sairam da minha sala e foram pra sala dela, entendeu? O avango dos meninos.
Entdo eu achei que foi muito valido, o que nds fizemos, foi... 0 aprendizado que n6s
tivemos sobre consciéncia fonolégica.

Professora Erica: O que ficou pra mim foi assim, os cadernos do Ceale, eles falam
0 que que vocé tem que fazer... mas ndo ensinam como fazer. Nos modulos nos
aprendemos como fazer com as atividades que vocé ... é.. nos modulos vocé
ensinava pra nds e dentro da sala de aula vocé nos ajudava a colocar em préatica.
Entdo é foi muito proveitoso, os médulos foram muito proveitosos por isso, porque
os cadernos do Ceale sdo muito bons, né? E... eles te falam o que fazer, é uma
grande ajuda, agora, quando vocé pegou nos mddulos os cadernos do Ceale e com a
pratica, uniu com a pratica, ai 0 aproveitamento foi muito maior, porque é a pratica
que ensina mesmo, né? Entdo foi muito bom.

Professora Laura: [...] Com esse estudo que trabalha a consciéncia fonoldgica foi
assim, uma coisa muito inovadora porque os livros do Ceale, a gente sempre tava
tendo acesso a eles, estudava e tudo, mas, nds..., agora foi como um leque se
abrindo, foi um olhar novo esse trabalho dos livros do Ceale, da consciéncia
fonologica, entdo foi um trabalho maravilhoso, n6s professoras aprendemos demais,
eu falo isso pelas colegas, né? que a gente vé comentando. Entdo foi um trabalho
maravilhoso, muito rico pra mim.

A relacdo teoria e pratica, modelo, demonstracao e leitura

Professora Cintia: (N&o falou nada sobre esse assunto.)

Professora Erica: Uma coisa € vocé ler 14 no livro como é a atividade, outra coisa é
a pessoa ir 1a e demonstrar pra vocé. Entdo como vocé sabe, todas as coisas que vocé
me ensinou eu coloquei em pratica e o resultado foi 100% [...] eu vejo assim, que
tudo é importante, a leitura... a leitura é importante, mas... eu senti falta... da
demonstracdo e do modelo na faculdade, porque quando vocé... 1a na faculdade a
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gente leu muito, né? E... eu ja te falei também, tinha uma professora que é a Melina.
que ela demonstrava, ela levava modelo, entdo foi com ela que a gente realmente
aprendeu, 0 que eu sabia, o que eu sei, né? de... alfabetizar até que vocé chegou aqui,
eu aprendi com a Melina, porque a Melina dava modelo, ela ia 14 pra frente, ela
demonstrava, a gente dava aula, na sala de aula, ela ia fazendo as correcBes que ela
tinha que fazer. E quando vocé chegou aqui e que vocé também passou a
demonstrar, a falar como que vocé achava que a gente deveria fazer, eu aprendi
muito mais. Porque quando vocé tem... a partir de um modelo, é que vocé também
tem mais criatividade. Muitas vezes vocé ndo tem criatividade até porque vocé
nunca viu fazer, né? E... e com a pouca experiéncia gue a gente tem, entdo 0 modelo,
a demonstracédo é fundamental.

Professora Laura: [...] da prética e da teoria, essa relagdo é muito importante. Ndo
existe a pratica sem a teoria, nem a teoria sem a préatica. Entdo esse ano eu tive essa
consciéncia em relacdo a préatica e a teoria. Elas tém que estar atreladas, juntinhas,
ndo pode separar de forma alguma, é igual o educar, né? O educar e cuidar né? E a
mesma coisa, tem que ta juntos. [...] pra gente aprender é a mesma forma como vocé
trabalha com a crianca, quando vocé trabalha no concreto ela aprende muito mais.
Né? igual é a fala brincar pra qué? Aprender brincando, quando a crianca ta ali
manipulando aquele concreto, aquele material, ela vai construindo o seu
conhecimento igual a nds adultos. Quando vocé dava a teoria as vezes, gente... mas
como? Como é que funciona? Ai quando vocé trazia, né? Como que é, as atividades,
as dindmicas, o0s papelinhos e as tampinhas, ai ficou muito mais fécil, demonstrava e
fazia 4 com a gente e chegava na sala e fazia com as criancas, e deu certo...

A alfabetizacdo para elashoje

Observagoes livres

Professora Cintia: (N&o falou nada sobre esse assunto.)

Professora Erica: Hoje eu posso te falar que eu entro na sala de aula segura, eu sei
0 que eu tenho que fazer. Antes da pesquisa, eu ndo sabia direito, eu sabia um monte
de coisas, mas que ndo estava atendendo ao meu objetivo. [...] Hoje eu sei como
ajudar o meu aluno pra que ele seja alfabetizado com seis anos de idade. Antes eu
ndo sabia.

Professora Laura: Esse ano me deu muita seguranca em relacdo ao meu trabalho.
Eu ndo sei se vocé lembra, no inicio eu tava muito insegura por qué? O sistema, eles
cobram uma coisa, eles falam uma coisa e vivem outra. E uma cobranga muito
grande e acaba assim, que quer que a gente faz e o tempo é muito corrido e ndo da e
eles querem o resultado no final.[...] Quando as criangas estdo manipulando, quando
a crianca t& brincando, té ali no concreto, ela esta construindo o conhecimento dela e
ela esta aprendendo.

Professora Cintia: (N&o falou nada.)

Professora Erica: Eu gostaria de acrescentar assim que as... faculdades, as
universidades, principalmente aquelas que tém Normal Superior, Pedagogia, que
elas precisam colocar na ementa, no curriculo, é... a prética da sala de aula e... a
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experimentacdo mesmo dentro da sala de aula, e que no6s dentro da faculdade
precisamos, quando a gente sai da faculdade nés precisamos sair com seguranga,
porque quando a gente faz Normal Superior, a gente ndo sai com seguranga. [...]
muitas disciplinas que a gente tem a gente nunca vai usar na sala de aula e aquela
pratica do como fazer ndo esta acontecendo e esta fazendo falta.

Professora L aura: S6 fez agradecimentos e elogios.

Diante dessas falas, pode ser observado que o que mais marcou as professoras,
ndo s6 as do primeiro ano, mas as outras também, foi o estudo sobre consciéncia fonoldgica.
Este € um tema novo na educagdo, mas acredito que merece uma atencdo especial, pois
auxilia muito no processo de alfabetizacdo e, como disse Erica, “é o pulo do gato.” Alguns
autores no Brasil ja tém se debrucado sobre o assunto. Dentre eles, Arthur Gomes de Morais,
e algumas obras sobre o assunto traduzidas séo encontradas no mercado editorial brasileiro.
Mas tenho visto o tema ser debatido mais entre fonoaudidlogos e psicopedagogos do que
entre educadores.

Sclair-Cabral (2010) afirma que:

A consciéncia metalinguistica e a consciéncia fonoldgica na qual ela se insere
decorrem de o ser humano poder se debrucar sobre um objeto, no caso, a linguagem,
de forma consciente, utilizando uma linguagem. O tema foi aprofundado por muitos
autores, dentre os quais destacamos Morais e Kolinsky (1995). Pallaoro Moojen
(2003) coordenou uma equipe que elaborou uma bateria para avaliar
sequencialmente a consciéncia fonolégica. No caso particular da consciéncia
fonologica, o objeto sobre o qual vocé se debruca conscientemente sdo os fonemas e
a linguagem utilizada ¢ o alfabeto (SCLAIR-CABRAL, 2010).

Na verdade, a consciéncia fonoldgica envolve ndo apenas o estudo dos fonemas,
mas da lingua como um todo, rimas, frases, palavras, silabas e fonemas. Ao conhecimento dos
fonemas alguns autores costumam chamar de consciéncia fonémica. Existem linhas que
divergem quanto ao fato de o trabalho com a consciéncia fonoldgica ser um pré-requisito para
a alfabetizacdo ou um trabalho paralelo, concomitante com o processo de alfabetizacéo.

Dessa forma, ao introduzir o estudo de consciéncia fonoldgica, o maior cuidado
que tive foi o de desfazer o “equivoco” de as professoras acharem que eu estava ensinando o
método fénico. No primeiro contato com o tema, elas comecaram a dizer que era método
fonico, entdo esclareci veementemente que ndo se tratava de tal método. E, ao longo dos

estudos, elas foram percebendo as devidas diferencas e a abrangéncia muito maior e mais
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eficiente do que vem a ser a consciéncia fonologica. Primeiro, porque ndo se trata de criar
uma historia fantasiosa para pensar os sons da lingua; depois, porque leva as criangas a uma
verdadeira reflexdo metalinguistica.

O livro utilizado com as professoras foi Consciéncia fonoldgica em criancas
pequenas, de Marylin Jager Adams, Barbara R. Foorman, Ingvar Lundberg e Terri Beeler,
com adaptacdo a lingua portuguesa por Regina Ritter Lamprecht e Adriana Corréa Costa. O
programa apresentado no livro foi traduzido do dinamarqués para o Inglés, do Inglés para o
Portugués. Trata-se de um livro mais pratico que teodrico. A pesquisa foi realizada
inicialmente na Suécia e Dinamarca e, posteriormente, nos Estados Unidos, em Huston
(Texas) por trés anos, em 23 salas de aula de pré-escolas. Em ambas as traduces, ajustes a
cultura local foram realizados, tais como os exemplos de cantigas e palavras a serem
utilizadas, que variam de acordo ndo sé com a cultura, mas com a lingua de cada pais.

Os capitulos 1 e Il do livro trazem uma explanacdo curta sobre consciéncia
fonoldgica e jogos de linguagem e uma vasta sugestdo bibliogréfica em lingua estrangeira e
portuguesa sobre o assunto. Os capitulos do trés ao nove sdo compostos de propostas de jogos
e brincadeiras de percepcao de sons, desde as rimas até os fonemas e introducao das letras e
escrita, sempre seguindo a estrutura de apresentar o objetivo, 0s materiais necessarios a
atividade e as variagdes possiveis em cada proposta. O capitulo 10 traz sugestdes de como
avaliar o alcance dos objetivos de cada “consciéncia” adquirida. A perspectiva de consciéncia
fonologica que eu pude perceber no livro é a de que ela € pré-requisito para uma alfabetizacéo
mais eficiente. Digo isso devido as pesquisas realizadas na pré-escola e a maneira como
apresentam o “programa”, numa proposta de oito meses com atividades sequenciais. Segundo

0s autores:

Consciéncia fonoldgica é, atualmente, um assunto de grande importancia, Criangas
que tém consciéncia do fonema avancam de forma mais facil e produtiva para a
escrita e para a leitura criativas. As que ndo tém consciéncia dos fonemas correm
sérios riscos de ndo conseguirem aprender a ler. Os educadores que ensinam
consciéncia fonoldgica descobriram que, fazendo isso, aceleram o crescimento de
toda a turma em termos de leitura e de escrita, a0 mesmo tempo em que reduzem a
incidéncia de criancas com atraso na leitura. Além disso percebem que tiram a
fénica do campo do treinamento puro tornando-a mais facil de ser aprendida e mais
interessante para os alunos (ADAMS et al., 2006, p. 17, grifo do autor).
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Eu estudei todo o livro antes, desde o ano anterior a pesquisa, 2008, e percebi que
havia coeréncia na proposta. Leva-lo para as professoras foi uma “aposta” minha num
trabalho que eu vislumbrei dar certo pelo pouco que eu ja sabia do assunto, que ha algum
tempo ja vinha me atraindo. Embora ainda tenha muito que aprofundar em consciéncia
fonoldgica, o fato de ter estudado o assunto e testado com as professoras, algumas das
atividades nos conduziram, segundo a opinido das professoras e a minha também, a um
resultado de 100% de criancas no nivel alfabético de escrita e, neste ano de 2010, a escola néo
teve a tal turma de criancas que ndo se alfabetizaram no primeiro ano. Os resultados obtidos
sdo uma prova real de que a consciéncia fonoldgica e alfabetizacdo se relacionam muito bem.
Acredito que o0 sucesso em alfabetizar as criangas se deu pelo fato de este trabalho com
consciéncia fonologica estar ligado ao aspecto linguistico da alfabetizacdo que ha algum
tempo tem sido relegado a segundo plano ou até mesmo deixado de lado, em prol do
favorecimento da faceta psicolinguistica, conforme nos diz Soares (1985).

As atividades mais desenvolvidas com as professoras em sala de aula foram de
consciéncia de palavras, frases, silabas e fonemas iniciais. Em alguns momentos, fizemos
analise e sintese de fonemas nas palavras e contagem de fonemas. Para as criancas,
chamévamos os fonemas de sons. Quando comegamos os estudos do livro, as professoras ja
haviam trabalhado com contagem de silabas, entdo foi um pouco dificil voltar com as criancas
para estudar frases e contar palavras. Elas contavam sempre silabas. Mas, com insisténcia,
conseguimos fazé-las perceber as palavras e depois retomamos os estudos das silabas e,
posteriormente, dos fonemas.

Todos 0s jogos e brincadeiras sempre focavam essas perspectivas. Conduzimos as
atividades pela oralidade e associamos com a escrita de uma vez, embora a proposta do livro
seja introduzir as letras no final do programa. Percebi que ndo tinhamos tempo para isso.
Apds o inicio das atividades, o desenvolvimento das criancas se deu rapidamente, para a
surpresa de todos. Apesar de eu imaginar o resultado e ter certeza do que aconteceria, fiquei
também surpresa com a velocidade do progresso das criangas. Em menos de uma semana,
vimos alguns pré-silabicos virarem silabicos. Isso foi emocionante! Com a insisténcia no
trabalho, chegamos ao final do ano com todas as criancas alfabéticas na escrita e lendo frases
e textos curtos, com entendimento do que era lido.

Paralelo as atividades de consciéncia fonoldgica, eu tinha o cuidado de sugerir
atividades de leitura e producao de textos. Algumas vezes as sugestdes eram acatadas, outras

ndo. Achei que as propostas de producdo de textos espontaneos ndo foram bem aceitas pelas
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professoras. Mas, de qualquer forma, as criancas deram conta de escrever frases inteiras
ditadas pelas professoras, e cartinhas e bilhetinhos comegaram a surgir nas turmas, mostrando
a autonomia das criangas para escrever. Enfim, o trabalho foi gratificante e me proporcionou

uma experiéncia que sera inesquecivel!
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5 CONSIDERACOESFINAIS

Apos essa longa caminhada de pesquisa, muitas sdo as consideracOes a fazer. A
primeira delas é que valeu o tempo e o esfor¢o desprendidos na busca da resposta para a
inquietacdo interior que me motivou a fazer o mestrado: Quais sdo 0s saberes mobilizados
pela pratica do professor alfabetizador e como sdo mobilizados esses saberes?

Muitos foram os caminhos percorridos para obter as respostas: leituras, dialogos
com autores, observagdes, novas indagagdes, trocas de experiéncia na escola da pesquisa,
convivéncia com as pessoas da escola, momentos de angustia, alegrias, isolamentos,
questionamentos, reflexdes, certezas e incertezas.

Para concluir o trabalho, retomo alguns pontos com 0 objetivo de rememorar a
trajetéria percorrida. Primeiramente abordarei o percurso metodolégico. Considero que a
escolha da pesquisa colaborativa proporcionou uma experiéncia muita significativa tanto para
mim quanto para os sujeitos da escola e para toda a comunidade escolar. Esta escolha nos
proporcionou dar voz aos sujeitos e considera-los realmente ativos no processo da pesquisa e
na reflexdo da propria acdo. As professoras puderam participar ativamente das propostas e
reflexdes, opinando, refletindo e até mesmo recusando o que nao lhes parecia aceitavel, como
foi o caso de Laura, que ndo aceitou fazer o diagnostico de sua turma a partir de uma histéria
que ela ndo escolheu. Erica também, em alguns momentos, optou por ndo realizar alguma
atividade sugerida ou modificou a proposta que eu havia apresentado. Dessa forma, ocorreu,

conforme nos diz Ibiapina (2008), um processo de colaboracao:

produzida por intermédio das interagbes estabelecidas entre as mdltiplas
competéncias de cada um dos participes, os professores, com o potencial de analise
das praticas pedagogicas; e o pesquisador, com o potencial de formador e de
organizador das etapas formais da pesquisa (IBIAPINA, 2008, p. 20).

A mim como pesquisadora, proporcionou-me a condi¢do de transformar o meu
olhar para ver e conviver com 0s sujeitos e 0 espaco da sala de aula como um espaco de
convivéncia onde ocorrem interacdes e aprendizagens o tempo todo, troca de saberes, reflex@o
e construcdo de conhecimento. N&o que eu ndo soubesse disso antes, porém agora eu Vi € Vivi

esses fatos pelas minhas proprias lentes e ndo por alguém me dizer que é assim que acontece.
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Como formadora, vi e compreendi por que as professoras saem da universidade ou de um
curso de formagéo continuada sem saber alfabetizar.

Ao iniciar a pesquisa, minha maior indagacéo era: por que as professoras saem da
faculdade sabendo teorias e ndo sabem alfabetizar? Os dados da pesquisa me mostraram que a
resposta ndo é tdo simples. Eu imaginava que era por ndo terem um bom dominio dos estudos
e perspectivas tedricas. Mas a pesquisa foi me levando a perceber o que ocorre.

O primeiro dado fornecido pela pesquisa foi o conflito existente entre as
professoras sobre suas identidades profissionais, ser ou ndo construtivista. Para elas, ser
construtivista era ser ladico e ser ludico era trabalhar com atividades como jogos e
brincadeiras, levar ao parque ou utilizar desenhos para colorir ou massinhas, etc. e tudo isso
se opunha ao ser tradicional, que, no caso, seria ser ultrapassado ou ser um mal professor. E
embora teoricamente pudessem descrever que construtivismo diz respeito a construgdo de
conhecimento, na préatica foi possivel observar que ndo trabalhavam com atividades que
conduzissem as criangas a reflexdo sobre a lingua escrita, mas utilizavam atividades em sua
maioria que priorizavam a memorizacgéo tanto do alfabeto quanto da escrita do proprio nome
ou do nome da professora e da escola. O foco delas estava inicialmente centrado em
desenvolver a capacidade de diferenciacdo entre desenhos, nimeros e letras e memorizagao
do alfabeto.

Em segundo lugar, observei que a maioria dos saberes das professoras para
alfabetizar vinha do contato com outras pessoas de fora da escola e se constituiam em saberes
mais praticos que teoricos. Erica obtinha ajuda de uma ex-professora da faculdade, Laura
obtinha ajuda de uma pessoa que a acompanhou em seu estagio e Cintia ndo citou ninguém.
Além dessas pessoas externas a escola que as ajudavam a pensar atividades e alternativas para
alfabetizar, também havia a presenca de materiais, como livros didaticos, trocas de matrizes
entre elas e buscas na internet. A maioria das atividades eram xerocadas de livros didaticos e
colecdes, com propostas de atividades para alfabetizar. Foi interessante observar que a escola
dispunha de muito material pratico, como jogos de silabas, letras moveis, silabas moéveis, uma
biblioteca com muitos livros literarios e revistas em quadrinhos, dicionarios, dentre outros,
mas quase ndo foram utilizados por nenhuma das professoras. Outro dado importante em
relagdo aos saberes das professoras foi o fato de ndo perceberem na graduagdo uma fonte de
auxilio para suas praticas. As lembrancas sobre 0s assuntos estudados eram vagas, e tanto 0s
discursos quanto as praticas mostraram pouca influéncia da universidade no sentido de

saberem como alfabetizar as criancas. Elas relataram outras contribui¢cdes, mas, no que diz
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respeito & condicdo de serem alfabetizadoras, as contribuicbes vieram de outras fontes.
Observei, nos discursos, fragmentos das teorias estudadas na universidade, e na pratica a
influéncia dos diagnosticos baseados na teoria da psicogénese elaborada por Emilia Ferreiro,
mesmo assim apresentavam duvidas ao avaliar um ditado para classificar o nivel de escrita
das criancas. A escola também dispunha de uma vasta gama de material tedrico para estudo e
orientagdo dos professores, tais como a colecdo do CEALE, o Guia do alfabetizador e outros
livros teoricos sobre alfabetizacdo, mas eles se constituiam apenas como um apéndice na hora
de planejar o bimestre e propor atividades.

As salas de aula poderiam até ser consideradas ambientes alfabetizadores pela
guantidade de materiais expostos que possibilitavam o estimulo ao aprendizado da leitura e da
escrita, mas, analisadas a luz da perspectiva de Teberosky, o ambiente das trés salas deixava a
desejar, pois faltavam escritos do “espaco urbano, domeéstico e de maquinas interativas”.
Eram escassos também os “suportes proprios do mundo da escrita” e tinham mais funcéo de
decoracdo, embora fossem utilizados de vez em quando e fossem trocados algumas vezes. A
maioria permaneceu exposta por todo o ano, especialmente na sala de Laura que, ao invés de
trocar os materiais, 0s acumulava cada vez mais, ficando sem espaco na sala.

Quanto ao planejamento coletivo, observei que, apesar de haver para ele um
momento privilegiado, era feito com muito automatismo, sempre da mesma forma, e ndo
auxiliava as professoras, na hora do individual, servindo apenas de roteiro para saber o0s
assuntos que deveriam ser tratados no bimestre. Seria necessario um trabalho mais efetivo
com as professoras no sentido de compreender 0 momento do planejamento, na perspectiva de
Silva, como uma acdo autdnoma e intencional, com objetivos claros e definidos. Percebi que
faltava clareza quanto aos objetivos e metas para alfabetizar e também conhecimento teorico
sobre o processo de alfabetizacao.

Outro ponto relevante que pude verificar foi a respeito das concepcbes de
alfabetizacdo presentes nos discursos e praticas das professoras. Uma concepgdo era a de que
a alfabetizacdo ocorre por memorizacao e, portanto, o alfabetizador € quem deve ensinar, pois
ndo € a crianca que se alfabetiza, mas o professor é quem alfabetiza a crianca. A outra
concepcao, mais forte do que a primeira, era a de que a crianca € quem se alfabetiza e por isso
o professor faz a sua parte oferecendo atividades, mas a crianga tem o tempo dela e se esse
tempo ndo chegou, por mais que o professor a auxilie, a crianga ndo vai aprender a ler e

escrever.



154

Observel, ainda, que o processo de interacdo das professoras com as criangas
acontecia em maior proporcdo de maneira coletiva, professora a frente falando para o grupo.
Notei muita dificuldade por parte delas em lidar com as diferencas de niveis de escrita das
criancas. O fato de explicarem as atividades coletivamente atendia a um grupo mais atento e
perceptivo de criangas com mais rapidez para raciocinar e acompanhar a ideia da professora.
Algumas criangas ndo conseguiam acompanhar as explica¢Ges coletivas, por pura disperséo
ou lentiddo no raciocinio. De fato, era complicado para as professoras propor e acompanhar
atividades que atendessem as peculiaridades de cada grupo de criancas.

Apo6s todas essas observacdes, percebi a necessidade de acompanhar as
professoras mais de perto e oferecer um suporte para a organizacdo das ideias e mudancas de
concepcdes e praticas. Meu primeiro passo em busca de contribuir foi dialogar com elas,
mostrar os pontos frageis, refletir as possibilidades de superacdo e fornecer apoio teorico e
metodoldégico mediante reflexdes e demonstragdes. Foi assim que ocorreu, entdo, 0 processo
que chamei de formacdo na pesquisa, descrito no capitulo quatro. E um dos pontos fortes
desse processo, para mim, foi o grupo de estudos, chamado modulo, quando pudemaos refletir
sobre um material que elas ja utilizavam, o caderno 2 do CEALE e pude propor uma
perspectiva pouco percebida por elas, 0 aspecto linguistico do processo de alfabetizacdo, por
meio dos estudos do tema consciéncia fonologica, também descritos no capitulo quatro.

Ao longo da pesquisa, fui percebendo como minha participagdo foi contribuindo
para que as professoras se sentissem mais preparadas para alfabetizar, mais seguras e
confiantes, e o resultado foi uma pratica mais fundamentada teoricamente. Elas faziam e
sabiam dizer o porqué. Ndo pudemos discutir sobre todos os pontos citados acima nas
observacgdes devido ao tempo e & quantidade de dados a serem refletidos. Entdo foquei com
elas pontos que eu considerava principais, leva-las a conceber o processo de alfabetizacéo
como um momento de conduzir as criancas a reflexao sobre a lingua escrita e sua relacdo com
a lingua falada, e melhorar a interacdo delas com o grupo de maneira a atender as criangas que
apresentavam mais dificuldade. Apds esse trabalho, a diretora realizou o remanejamento das
turmas por niveis de escrita, e o resultado ao final do ano foi de cem por cento de criangas no
nivel alfabético de escrita. A opinido geral na escola, para justificar esse resultado, foi o
trabalho com as atividades para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica das criangas. Eu
concordo com essa ideia, mas atribuo o fato mais a abertura das professoras em estudar e

compreender mais de como o processo de alfabetizacéo ocorre na crianca.
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Diante de tais observagdes, a conclusdo mais importante, segundo minha
percepcdo, é que as professoras precisam de auxilio para reconstruir concepgdes e praticas.
Elas ndo se fecharam ao momento de aprendizagem, ao contrario, se abriram, viveram
conflitos, refletiram, construiram e reconstruiram conhecimentos. Eu iniciei a pesquisa
percebendo falhas na formacdo do professor alfabetizador e pude concluir que é possivel
superar essa “deficiéncia” de formacdo na aproximacdo dos saberes tedricos com 0s saberes
da pratica, da acéo, e que realmente ¢ a reflexdo na acéo e sobre a acdo que nos possibilitara,
enquanto formadores, amenizar a distancia entre o saber tedrico e o saber pratico.

Descobri que apenas a aprendizagem de concepcdes tedricas, distantes do fazer,
ndo possibilita estabelecer relagcdes entre o que se aprende na faculdade e o que se faz nas
salas de aula. O ensino nas universidades, na perspectiva da racionalidade técnica, como nos
indica Shon, torna o professor um *“usuério do saber elaborado por terceiros” (IBIAPINA,
2008, p. 19), por isso ele ndo considera tdo importante a producdo tedrica e valoriza mais 0s
saberes ligados a acdo, como as “trocas de receitas” entre pares, que sdo “diretamente
utilizaveis”, como nos mostrou Chartier, e relega a segundo plano os saberes teoricos. Seria,
entdo, necessario, para aproximar teoria e pratica ou saberes tedricos e saberes da a¢cdo, uma
formacgéo que ndo apenas lesse e analisasse teorias produzidas por “terceiros”, mas que nela
existisse também o “exercicio reflexivo utilizado como categoria epistemoldgica tanto de
construcdo de conhecimento quanto de formacgéo” (IBIAPINA, 2008, p. 16). A autora discute
essa perspectiva para a pesquisa como “racionalidade emancipatdria”, em que ndo estariamos
nos extremos nem da racionalidade técnica, nem da racionalidade prética, e assim poderiamos
“concretizar os ideais, ja destacados de formacdo, de emancipacdo e de producédo de teorias,
mais proximas dos anseios sociais de mudanca, da sala de aula, da escola e da sociedade”
(IBIAPINA, 2008, p. 16). Nesse caso, a pesquisa na area da educacdo seria, sim, uma
possibilidade de troca de saberes entre pesquisador-pesquisado.

Também acredito que, dessa forma, alcancariamos mudancas mais efetivas.
Considero urgente repensar ndo apenas a formagdo como também as formas de pesquisa em
educacdo. Atualmente sdo os pesquisadores que fazem a “leitura da pratica docente e da
escola” e transmitem as descobertas que sdo depois estudadas nas universidades, elas séo
repassadas como “leis” ou “verdades inquestionaveis”. Ndo estou, com isso, desconsiderando
o valor dessas produgdes tedricas, mas reafirmando a necessidade de teorias que possam

surgir das reflexdes de quem vive o dia a dia da escola, “seus atores”, obviamente com a
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participagcdo dos pesquisadores; eles seriam co-laboradores e co-produtores de “saberes
cientificos”.

Nesta pesquisa de mestrado, houve muitas limitagbes para que ocorresse 0
processo da “racionalidade emancipatdria” de forma completa, como descreve Ibiapina.
Alguns dos limites foram minha propria inexperiéncia como pesquisadora e o tempo de
pesquisa. Apesar das limitacGes, nés conseguimos realizar em parte o que Ibiapina considera
como “condic¢Bes individualmente necessarias e conjuntamente suficientes para tal, a
colaboracéo, circulos reflexivos e a co-producdo de conhecimentos entre pesquisadores e
pesquisados” (IBIAPINA, 2008, p. 17). Segundo a autora, o processo de colaboragdo envolve
“negociacdo de conflitos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, representando
formas de superacgéo do ja apreendido, visto que favorece a tomada de decisdes democraticas,
acao comum e a comunicacdo entre pesquisadores e professores” (IBIAPINA, 2008, p. 17).
Houve muitos desses momentos colaborativos. Os principais conflitos a serem negociados
foram relativos ao processo de apropriacdo do sistema alfabético de escrita pelas criancas e de
como as professoras deveriam conhecé-lo para conduzir as criangas ao alcance do nivel
alfabético de escrita. Este foi o primeiro e o principal problema identificado por mim como
pesquisadora e negociado com as professoras em forma de reflexbes, para que elas
percebessem que este era um fator que, caso ndo fosse considerado, conduziria a néo
alfabetizacdo de algumas criangas. As conversas ocorreram tanto individualmente quanto em
momentos grupais, estudando temas nos modulos. As reflexdes caminharam sempre no
sentido de mostrar as professoras o problema para que se conscientizassem dele como tal e
posteriormente de pensar solu¢des em forma de propostas pedagdgicas para a sua superacao.
As propostas eram apresentadas ora por mim, ora pelas professoras, que também traziam
sugestdes de jogos e atividades sobre as quais refletiamos para ver se atenderiam ou ndo aos
nossos objetivos. Elas também modificavam as propostas que eu apresentava, criando
atividades a partir do que eu havia sugerido. Nesse processo de colaboracdo, ocorreu também

a “reflexdo critica” que, segundo Ibiapina, auxilia

os professores a mudar a compreensdo das ideias construidas socialmente sobre o
trabalho docente e o sentido de sua propria acdo no processo socio-histérico de
construcdo dessas ideias, motivando a descoberta de relagcBes contraditérias e
possibilidade de supera-las (IBIAPINA, 2008, p. 18).
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Pude perceber essas mudancas ndo apenas nos discursos, mas nas acgdes das
professoras ao modificarem as atividades, passando a utilizar mais exercicios e jogos que
faziam as criancas pensarem sobre a lingua escrita. Laura comecgou a incorporar as reflexdes
sobre a lingua escrita e suas relacdes com a oralidade até mesmo na hora de fazer o calendario
com as criancas. Refletia sobre a escrita da palavra HOJE, por exemplo, e explicava a
presenca de um H que ndo possuia som na hora de falar, e passou a utilizar mais jogos que
levavam as criangas a essa e outras reflexdes. Da mesma forma, Erica passou a conduzir seus
alunos a pensarem mais sobre a lingua escrita e suas relacdes com a oralidade, levando
exercicios e jogos em que as criangas tinham que verbalizar, como ler em voz alta as palavras
formadas em um jogo de silabas ou sugerir em voz alta palavras que comecassem com
determinado som, como o [v], por exemplo. Os discursos foram também se modificando e
elas foram sendo capazes de dizer o que faziam e por que faziam, como, por exemplo, esta
fala de Laura: “o jogo de contagem de palavras na frase € bom porque leva as criangas a
entenderem o que é palavra e trabalha ndo apenas isso, mas a no¢do de que a escrita se
desenvolve da esquerda para a direita e desenvolve também a capacidade da crianca de
representacdo”, ao explicar os objetivos dos jogos e consciéncia de palavras e frases. Dessa
forma, vivemos muitos momentos de “reflexdo critica co-partilhada” sobre as praticas
docentes, aproximando teoria e préatica. E Erica dizia sempre: “antes eu ndo sabia o que fazer,
agora eu sei”. O fazer sabendo o que se faz conduz a uma agdo consciente e conduz as
professoras a agirem pelo conhecimento e ndo pela intuigéo.

A Ultima condicéo apresentada por Ibiapina, que é a condicdo de co-producéo, € a
que ficou prejudicada pela falta de tempo e minha inexperiéncia como pesquisadora. Ela diz
respeito a construir teorias sobre a pratica numa relagdo de interacdo entre pesquisador e
professores. E obvio que se resguarda, neste momento, o papel de cada um que deve ser
respeitado. Acredito que, numa proxima pesquisa, sendo possivel trabalhar com este ou outro
grupo de colaboradores, seria possivel vivenciar este item. Dessa forma, considero alcangados
0s objetivos propostos por mim no inicio do trabalho. Ao analisar 0s processos de
mobilizacdo e de apropriacéo de saberes teoricos por parte do alfabetizador, na sua pratica de
sala de aula, pude concluir que é necessaria a contribui¢do de alguém para ajudar o professor
na articulagdo entre teoria e pratica. Esse alguém deve ser uma pessoa preparada para tal
situacdo, que conheca as teorias e pesquisas mais recentes sobre o processo de alfabetizacéo e
que proporcione os momentos de colaboracdo, reflexdo-critica e co-producdo. Para tal,

acredito que essa seja a figura de um pesquisador-formador ou um formador que seja
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pesquisador. O professor sozinho ndo daria conta de fazer esse trabalho, a menos que tenha
sido preparado em sua formagdo universitéria para ser pesquisador da prépria-acdo, 0 que
pude constatar que ndo aconteceu com nenhuma das trés professoras desta pesquisa. A
formacéo delas pouco ou nada contribuiu para que fossem capazes de refletir sobre suas
praticas e articular saberes tedricos e saberes da acao.

Os dados da pesquisa revelaram a necessidade da formacdo em acdo e de
pesquisas que tratem das questbes metodologicas. Ndo é possivel pensar os problemas da
pratica longe dela. Alfabetizar exige, sim, a compreensdo de muitos conceitos tedricos,
especialmente hoje em dia, numa perspectiva de considerar a crianga como um sujeito na
construcdo de seus conhecimentos. As mudancas paradigmaticas tratadas por Soares nos
mostram a complexidade do que e alfabetizar uma crianga; muitas tratam de questfes
epistemoldgicas, por isso, considero que seria de extrema importancia que existissem
pesquisas que tratassem de questdes metodoldgicas, do como fazer, mas que fossem refletidas
as teorias pela reflexdo, a partir da prépria agdo, como propde Shon.

Para aprender a tocar piano, ndo basta eu saber teoricamente como € um piano,
onde ficam suas teclas e conhecer toda a teoria musical. Eu preciso tocar no instrumento,
sentir o peso das teclas, coordenar movimentos de olhar uma partitura e tocar as teclas ao
mesmo tempo, depois sentir a musica, sua melodia e harmonia enquanto toco; para isso €
preciso muita pratica. Agora vamos pensar em alfabetizar: ndo basta conhecer as teorias de
alfabetizacdo, eu preciso das criancas, de conhecé-las, senti-las, saber o que pensam e 0 que
fazem em relacdo a escrita, saber intervir diante do que produzem, enfim, tal como para tocar
piano, eu preciso praticar. O pianista precisa de um professor por um bom tempo. Até ter
condicBes de caminhar sozinho. O professor alfabetizador precisa de um formador também
por um bom tempo, até ter condi¢BGes de prosseguir sozinho ou quem sabe até se tornar um
formador.

Esta pesquisa revelou a importancia de um trabalho conjunto entre pesquisadores
e professores, de maneira a conduzir os professores a autonomia de pensar a propria pratica e
ser capaz ndo apenas de compreender as teorias de alfabetizacdo, mas de relaciona-las as
acdes num processo continuo de reflexdo na acdo e sobre a acao, agindo por conhecimento e

com fundamento e ndo por intuicdo ou imitacdo de préaticas de seus pares.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS / UFMG
FACULDADE DE EDUCACAO / FAE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Venho, através deste, autorizar a realizagdo da pesquisa “Dos saberes tedricos aos saberes
da acdo: a construcdo de concepcgles e préticas alfabetizadoras” na instituicio Escola

, localizada a Rua/Avenida

ne , Governador Valadares, Minas

Gerais, Telefone: , CNPJ n°

Declaro que fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) sobre a pesquisa e 0s
procedimentos nela envolvidos.

Governador valadares, / /

Direcdo da Escola

Se tiver dlvidas sobre o estudo, contatar os pesquisadores, Profa. Marildes
Marinho da Silva (Orientadora) ou Erciléia Batista do Espirito Santo
(Mestranda), pelos telefones: (031)3499-5329- (33) 3271-8953

Comisséo de Etica em Pesquisa (COEP) - Avenida Presidente Antdnio Carlos, 6627 - Prédio
da Unidade Administrativa Il, 2° andar, Pampulha, Belo Horizonte/MG. Fone: (31)3499-4592
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APENDICE B

Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacéo
Programa de Pés-graduacdo em Educacédo - Conhecimento e Inclusdo Social
Linha de Pesquisa:
Espacos Educativos, Producédo e Apropriacdo de Conhecimentos
Sub-linha de pesquisa: Educacéo e Linguagem

Governador Valadares, 01 de novembro de 2007.

Prezados Pais e Responsaveis:

Com o intuito de contribuir com os estudos no campo da Educacéao, especificamente
com os estudos sobre Alfabetizagdo e Letramento, ser4 desenvolvida uma pesquisa, na
turma de seu(sua) filho(a), que tem por objetivo observar as praticas de alfabetizacédo
desenvolvidas pela professora alfabetizadora.

Gostaria de esclarecer que a pesquisa utilizard os seguintes procedimentos para
coleta de dados: a observacao diaria da pratica da professora, gravacao das aulas através
de audio e video, entrevistas com a alfabetizadora responsavel pela turma e analise do
material didatico a ser utilizado.

Esclareco também que a participacao de seu(sua) filho(a) serd de forma indireta,
uma vez que o sujeito da pesquisa é a professora alfabetizadora.

Certa de poder contar com a colaboracdo dos senhores, agradeco antecipadamente
e envio o Termo de Consentimento que devera ser assinado.

Atenciosamente,

Erciléia Batista do Espirito Santo
Pesquisadora — Mestranda

Programa de Pés-Graduacédo — FaE/UFMG
Orientadora: Marildes Marinho da Silva

Termo de Consentimento
Autorizo meu filho/minha filha da
turma da professora a participar da pesquisa
sobre “Dos saberes tedricos aos saberes da acdo: a constru¢do de concepgdes e préticas
alfabetizadoras”, que sera desenvolvida no ano de 2009.

Assinatura: Pais ou Responsavel
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APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS/ UFMG
FACULDADE DE EDUCACAO/FAE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidada a participar, como sujeito, da pesquisa “Dos saberes tedricos aos
saberes da a¢do: a construgdo de concepgdes e praticas alfabetizadoras”.

Apos ser esclarecida sobre as informagfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine ao final deste documento.

O processo de coleta de dados sera realizado por meio da observacdo em sala de aula, podendo
ser utilizada a gravacdo em audio e video. Serdo realizadas entrevistas com o objetivo de compreender
as concepgoes tedricas que subsidiam sua pratica.

A pesquisa tem por objetivo analisar as praticas de alfabetizacdo que sdo desenvolvidas pela
alfabetizadora durante a sistematizacdo do ensino da leitura e da escrita.

Eu, RG n° ,

CPF , abaixo assinado, concordo em participar do estudo em questdo
como sujeito pesquisado. Fui devidamente informada e esclarecida pela pesquisadora Erciléia Batista
do Espirito Santo sobre a pesquisa e os procedimentos nela envolvidos.

Estou ciente de que esta pesquisa ndo tem fins lucrativos e que ndo terei direito a nenhuma
remuneracdo referente & mesma. Os resultados poderdo ser divulgados por meio de livros, revistas,
artigos, eventos cientificos e na Web.

Fui informada de que meu nome n&o seré divulgado e que as gravages em audio e video serdo
utilizadas apenas como banco de dados para andlise. Fui informada também que os dados serdo
utilizados visando uma melhor compreensdo do processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos,
permitindo uma reflex&o sobre os fendmenos investigados.

Estou ciente de que tenho o direito, em qualquer tempo e por qualquer motivo, de retirar-me
da pesquisa, bem como de obter toda informacéo que Ihe diga respeito.

Governador Valadares, / /

Assinatura
Sujeito da Pesquisa.

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar os pesquisadores, Profa. Marildes Marinho da Silva
(Orientadora) ou Erciléia Batista do Espirito Santo (Mestranda), pelos telefones: (031)3499-5329-
(33) 3271-8953

Comissdo de Etica em Pesquisa (COEP) - Avenida Presidente Antdnio Carlos, 6627 - Prédio da
Unidade Administrativa Il, 2° andar, Pampulha, Belo Horizonte/MG. Fone: (31)3409-4592
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ANEXO 1-Primeira parte
Algumas criacdes da professora Laura

FIGURA 24 — Algumas das criacdes de Laura:
a) Nina Alfabeto b) Zé Alfabeto
¢) Nina Retangulo d) Nina Circulo

e) Nina Tridngulo e Nina Quadrado
f) sacolas viajantes (sacolas para carregar livros literarios atras das sacolas viajantes sacolas de guardar

atividades e no fundo um alfabeto ilustrado
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ANEXO 1 -Segunda parte
Algumas criagdes da professora Laura

FIGURA 25 — Algumas das criagdes de Laura

a) Quadro de roupas do dia e da noite (alfabeto com letras maitsculas, mindsculas, de imprensa e cursiva)
b) Fichario com os nomes da criancas ao lado de um lapis gigante com as letras do alfabeto

¢) Boneco do corpo humano masculino

d) Boneco do corpo humano feminino

e) Quadro com bolsos para guardar livros literarios

f) Almofada com roupa do dia e da noite de nimeros
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ANEXO 1-Terceiraparte
Algumas criag0es da professora Laura

FIGURA 26 — Algumas das criagdes de Laura
a) Almofada com roupa do dia e da noite de letras
b) Calendario com fichas que utilizam velcro para colar no quadro



ANEXO 2
Atividadesde sala de aula

Atividades aplicadas por Cintia em sua sala que considerei fracas para o nivel da turma
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ANEXO 3
Modelo de Plang amento para o Bimestre

ESCOLA ESTADUAL XXXXXXXXXXXX XXXXXXXXKXXXXXX
PLANEJAMENTO BIMESTRAL - 200 DISCIPLINA:

ANO DE ALFABETIZACAO PROFESSORA:
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M eses Capacidades/descritores Eixos

BIMESTRE

CAPACIDADESDESCRITORESE ATIVIDADES TRABALHADAS

Material Concreto Jogos Pedagogicos Avaliacdo Projetos




ANEXO 4

Contribuicdes da pesquisa para as outras professor as da escola
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ANEXO 5
Professora L aura contando historia para os alunos

LAURA contando Histdria caracterizada de branca de neve utilizando o violdo como auxilio.
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ANEXO 6
ENTREVISTA COM ERICA —Retorno sobre uma atividade em 6 abr. 2009

Erciléia: O Erica. eu queria conversar sobre a atividade pra saber assim que que vc achou, 0 que que
VC pensou, quais foram as suas impressdes, que que vc achou...

Erica: Eu gostei muito da atividade. Gostei muito porque eu achei que eles, eles me surpreenderam, os
meninos. Eu achei que alguns ndo né? Sempre tem aqueles que tem mais dificuldade.

Erciléia: Ma svc viu que foram poucos né?

Erica: Mas foram poucos, Entéo eles pegaram é... olhavam la... formavam uma pal. Uma palavra e
com isso acontecia é... aquilo que vocé falou comigo, eles refletiam como que eu vou formar essa
palavra... né? e.. também, depois eu fiquei pensando la na atividade e fui vendo que a gente trabalhou
uma outra capacidade, me parece que é a capacidade 10 que é quando € ela pega a informacdo do
texto. Entdo quando ele olhou la por exemplo a palavra PODE. Ele olhou no texto e ele formou a
palavra eu trabalhei a capacidade 10

Erciléia: Ela trabalhou uma outra também que eu to me lembrando o nimero dela agora que é a
capacidade de... reflexdo sobre o cédigo, eu ndo to lembrando qual que é essa, que faz aquela analise
da... tem mais uma ai, depois eu vou lembrar. Que é porque a crianca faz a reflexdo sobre... silabas
como é que... que letra que pde, que... eu esqueci qual que é o numero... eu ndo sei de cor aqueles
naimeros das capacidades... e teve a da busca no texto né? Essa... foi 6tima!

Erica: Muito boa, muito boa mesmo, eu gostei, é... acredito que da proxima vez, que vai ser amanha,
que eu vou fazer.

Erciléia: Ah! Amanha vc vai fazer? Ai vc vai fazer com um grupo s6?
Erica: Com um grupo sé.

Erciléia: Porque vc viu que uma das dificuldades € um grupo grande pra vocé dar assisténcia né?
Porque esse tipo de atividade vocé precisa fazer interferéncia com as criancas vc ndo pode deixar ela
jogar sozinha.

Erica: O tempo todo. O tempo todo, entdo amanha eu quero fazer e... ja vou, ja até separei 0s jogos.
Alguns vdo comecar comigo primeiro né? gue eu vou trocar vai ter hora que quen t& jogando vem pra
ca vai forma palavrinhas, mas o primeiro grupo eu quero os que tiveram dificuldade.

Erciléia: Porgue é exatamente com esses que vocé vai ter um tempo maior agora pra leva-los a
compreender como é que funciona essa coisa de pensar nos sons, escolher a letra,

Erica: Exatamente, entdo amanha eu quero pegar os que estdo com dificuldade (palavras confusas)
porgue eu ja estou preparando um outro jogo, uma outra €... Essa agora eu peguei com palavras s6
com a letra B vou dar uma atividade que é aquilo que eu te falei do ditado recortado ai entdo eu vou
fazer primeiro o ditado recortado. Qual palavra vocé acha que é a palavra BOCA? Ai tem um
desenhozinho da boca e tem o lugarzinho de colar e vou deixar colar onde que eles acharem como se
fosse uma sondagem né? o que eles acharem ai depois a gente vai é... eu vou colocar as palavras no
quadro, n6s vamos ler... me parece que eu separei cinco palavras, e depois eu vou, vou fazer, mas ai eu
vou fazer assim... é... fazer com todo mundo, vou, vou colocar de dois em dois, ai vou fazer com todo
mundo pra eles olharem no quadro, porque ai vai ser mais facil porque vao ser palavras soltas...
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Erciléia: E em duplas também é mais tranquilo porque se vocé colocar um mais adiantadinho com o
outro que com mais dificuldade, esse que ta mais adiantado ele ajuda o outro, mesmo que ele fale qual
letra que é mas o outro ja ta pensando né? Entdo... um vai ajudar o outro e isso facilita também numa
sala mais cheia...

Erica: Exatamente, porque vinte e oito criancas, de todo jeito que vocé pensa Erciléia ndo da...
Erciléa: E complicado.

Erica: E complicado...

Erciléia: Acho que foi a Gnica complicacdo a atividade né?

Erica: Foi a Unica, a Unica, ndo teve outra.

Erciléia: Agora de um modo geral, foi... eu achei muito interessante.

Erica: Nossa, eu gostei muito, gostei muito, ndo paro mais de fazer (rindo)

Erciléa: Rindo...

Erica: Achei muito boa!

Erciléia: Vc falou pra aquela pessoa que te disse que ndo funcionava? V¢ falou que deu certo?

Erica: Ndo deu nem confianga...

Erciléia: Risos

Erica: falei olha aqui deu certinho, levei a folha... deu certinho, olha aqui o tanto de palavras que eles
formaram... Ah! TA...

Erciléia: (rindo) E... porque agora ndo quer né? dar o braco a torcer (rindo)

Erica: Exatamente, e é uma pessoa que precisa aprender porque td com uma turma dificil... entendeu?
Erciléia: Pois é!

Erica: mas tudo o que vc fala... Ah! Eu ja fiz isso, eu to fazendo isso...

Erciléia: Que que vc achou da questdo da motivacdo também? porgue eu notei que eles todos ficaram
empolgados, nédo ficou nem um sem ficar interessado em formar a palavra...

Erica: E nahora que eu falei assim, olha hoje nds vamos é€... fazer, brincar com um joguinho... 6ba!
Quando eu falei assim nos vamos formar palavras, ah!

Erciléia: Ai desanimou.

Erica: E... Mas ai quando né? Quando chegou que né? Que todo mundo, eles viram todo mundo
fazendo e formando as palavras, entdo ai todo mundo empolgou. Né? Foi muito bom

Erciléia: Como € que chama aquela que tava aqui formando um monte a...

Erica: a M.
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Erciléia: A M. Gente eu achei incrivel porque ela é esperta demais né?
Erica: Muito.

Erciléia: Ela olhava aqui achava a palavra, eu pergunta que palavra vocé fez? Ela pra lembrar, pra ler
ela vinha aqui na parlenda ela ia falando a parlenda e apontando ela descobria qual palavra que era,
depois eu falava vai mostrando pra mim os pedacos ai ela lia direitinho do jeito que era ... e formou
um punhado de outras que nem estavam na parlenda

Erica: Ela formou CABO, né? ela formou muitas outras
Erciléia: Formou varias, quanto silabas deram pra ela coordenar ela conseguiu formar

Erica: Ela falou comigo assim. Ela ndo falou comigo ndo, ela falou com alguém assim, contou, um,
déi, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, eu ja formei nove palavras... ainda bem que vocé tava
aqui porgue eu pensei assim nd a menina formou as palavras todas, eram nove palavras né? E a outra
professora falou que nove palavras pra eles eram muitas. Eu pensei assim menos de nove fica muito
facil. Daqui a pouco todo mundo ja formou t. Vamos supor... cinco palavras. V¢ que a ERICA
rapidinho formou nove.

Erciléia: Vocé fez as silabas com nove palavras?
Erica: Com nove palavras.

Erciléia: Ndo mas ai o interessante é exatamente isso que a crianga ela pode extrapolar ela ndo precisa
ficar presa naquelas que sdo as palavras da parlenda ndo

Erica: E isso mesmo

Erciléia: Até pra te dar mais silabas e mais possibilidades de formar o legal é com mais quantidades
mesmo

Erica: Pois é ai essa professora falou Ah! Ndo eu acho que sdo muitas palavras ndo da para eles
fazerem ndo. Ai eu pensei assim ndo! D4 sim

Erciléia: I1sso também é um problema achar que tem que limitar demais a quantidade controlar demais
a escrita. A partir de um tempo que vocé tiver agora brincando com essas palavras, vamos supor
assim que vocé brinque mais uns quinze dias, vinte dias, comeca depois a dar produgdo espontanea.
Vou trazer outras idéias pra vocé de produgdo espontanea, producdo esponténea, producdo livre,
porgue ai vc ja vai ter tido um tempo com eles brincando, jogando e refletindo vc vé que entrou ali
letras, silabas, automaticamente nas atividades que vc vai fazendo eles ja vao diferenciando o que que
é nimero, né? Vo obrigatoriamente aprendendo o nome das letras porque com o grupo que eu fiquei
ali mesmo eu mandava olhar aqui no alfabeto né? Ai eles tinham que olhar, qual que é F tia? Eu 6
comeca do A e conta vc vai descobrir qual que € o F.

Erica: Af eles iam falando todas né?

Erciléia: E. A ela ia passando até chegar F. Ah! O F é aquela. N&o lembrava do formato olhava ali.
Né? A forma da letra.

Erica: Outra coisa que essa atividade me fez muito bem foi assim. La no curso que a gente fez a Mi.
batia na mesma tecla. A crianga que ndo tem consciéncia dos fonemas ela ndo 1é. N6s tivemos um
problema o ano passado, um problema numa escola tal ai que a moga tava com quinze anos e nao lia.
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Ai que que nds fizemos fomo |4 detectamos o problema e fazendo a sondagem com ela percebemos
isso, que ela ndo aprendia ler porgue ela ndo tinha consciéncia do fonema. Ai quando... me parece que
com quinze dias trabalhando com consciéncia do fonema com ela a menina leu, né? Entdo eu vim de
I& com essa angustia, como eu vou fazer...

Erciléia: pra levar a consciéncia...

Erica: pra levar a consciéncia fonoldgica, né? Porque as pessoas que falaram isso la sdo pessoas que
entendem de alfabetizacdo né? Entdo eu preciso disso. Ai vc veio com essa idéia...

Erciléa: e nessa atividade vocé que o temo todo elas tem que pensar no fonema
Erica: no fonema, o tempo todo pensando no fonema

Erciléia: exatamente e tem que descobrir, e pra ler... por isso que ndo vale na... na brincadeira s6
formar, porque tinha uns copiando do quadro, ai ja... ndo.... vc ndo vai copiar, eu quero que vocé
forme aqui pelas silabas, ai se vc quiser ajudar, por exemplo, a palavra BIGODE, naquele grupinho
que eu fiquei né? Tinha um menino que tava copiando tudo ai eu falei ndo... ndo copia agora néo.
Vamos, vamos pensar na palavra BIGODE, como que vc vai escrever BIGODE? Vamos olhar aqui
nos pedacinhos, encontra o Bl depois 0 GO depois o DE. Depois da segunda palavra que eu fui
trabalhando com eles na terceira eles ja conseguiam achar sozinhos

Erica: Pois é. Entdo vc vé é a consciéncia fonoldgica
Erciléa: E a cosnciéncia fonoldgica que ele ndo tinha e naguele momento ele passou a perceber.
Erica: Entdo amanhd se Deus quiser eu vou fazer de novo

Erciléia: Entdo teoricamente agora, a gente t& assim a gente ta teorizando a atividade né e vc viu
teoricamente que vc alcangou mais capacidades... porque o importante que u tava querendo fazer vcs
verem Erica era exatamente isso vc ndo precisa trabalhar com uma capacidade apenas. Se vc ficar
muito tempo nesse foco de fazer memorizar o alfabeto de fazer é... diferenciar o que que € letra, quer
dizer tem atividades que vc vai fazendo e que isso vai acontecendo automaticamente e vc vai
alcancando mais coisas ainda. Porque a conciéncia fonoldgica vc tem, vc tem que que comecar a
trabalhar com ela desde cedo

Erica: E verdade...

Erciléia: N&o é porque agora vc ja detectou logo quem ta com dificuldade nisso e trabalha em cima de
quem t& com dificuldade porque os outros que pegaram facilmente num instantinho eles véo... 0 grupo
da meninas aqui né? Onde tava a M. Aquele outro grupinho aqui, aquelas meninas formaram cada
palavra (rindo)

Erica: (rindo) Por isso que eu te falei que a Me. Fez tanta graca ela chegou pra mim assim com 0 MA
e 0 BO, olha que que eu formei, que palavra é essa? MABO. Eu falei assim &, mas existe essa palavra?
N&o mas eu formei (risos)

Erciléia: (risos)

Erica: E formou (risos)

[.]

Erciléia; Entdo E rica atividade ndo é?
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Erica: Muito rica, muito, eu gostei muito, muito, muito. A atividade é o que eu estava precisando.
Porque estava fraco.

Erciléia: Exatamente. Agora vc vai ter a oportunidade de fazer isso toda semana, pelo menos duas
vezes na semana ai vc vai ver como que eles vao deslanchar.

Erica: E porque eu ja marquei pra mim que eu vou fazer na terca e na quinta, porque na segunda tem
Educacdo Fisica e na quarta tem Educacdo Religiosa e cingiienta minutos que eu fico sem...

Erciléa: Ja te atrapalha né?
Erica: Ja me atrapalha.

Erciléia: E vc tem outros contetdos né Erica? V¢ tem que organizar mesmo seus contetdos. Mas ai eu
vou te sugerir depois é... é... vou dar uma sondada, eu ndo tive tempo esse fim de semana porque eu
dei aula no sabado, mas eu vou dar uma sondada em atividade a aprtir de textos, né? Eu to com um
material muito bom que eu deixei com a L. mas eu levei pra casa para dar aula, € um livro que tem
muitos projetos de trabalho a partir de... muita sequencia didatica, aquilo nem chega a ser projeto nao,
mas muita sequencia didatica com texto enumeativo, que que é texto enumerativo, com texto de...
expositivo, com texto informativo, ai ele tem um trabalho a partir de produgdo de texto mesmo com
criancas que ainda ndo léem e ndo escrevem. Ai vc faz conciéncia fonolégica também a partir desses
textos, vc faz diferenciacdo de desenho de letra de nimero... a partir de textos concretos do dia-a-dia.
Porque com isso que que vc vai fazer ERICA vc vai trabalhar também a coeréncia no pensar um texto
mesmo que oralmente com vc anotando no quadro, eles ja vao aprendendo que que é producdo de
texto. Isso ja vai facilitar a sua vida. V¢ ndo precisa esperar um momento 1& no final pra... Ah! Agora
eles tdo lendo, agora eu vou trabalhar texto. Quando eles pegarem e chegarem ao nivel assim
alfabético ja de uma vez, que que vc vai fazer, ja parte pra producéo rica, porque eles ja vao conhecer
0s géneros, a estrutura de cada género. V¢ vai ver o trabalho vai ficar rico e vai caminhar depressa. E
ai...

Erica: E isso que eu preciso caminhar mais rapido, sabe?

Erciléa: E porque se vcs ficarem... gente o bimestre encerra agora no final de abril, se vc ficarem
com, olha fevereiro, margo e abril, se vcs ficarem s6 com atividades de diferenciacdo de desenho,
letra, nimero e alfabeto, vcs ja podiam tA com um trabalho de consciéncia fonoldgica a muito tempo.
E ai eu tenho também muita coisa legal sobre consciéncia fonoldgica que eu vou trazer pra vcs até
com proposta de atividades

Erica: Ah! Eu quero.

Erciléia: E ai quem sabe, até fazer um estudozinho mesmo né? do que que é o fonema, como que a
gente trabalha com essa perspectiva. Porque eu acho que isso que falta, no mais o trbalho, vcs tdo
caminhando bem legal mesmo né? Mas essa compreensdo de como fazer arrancar a crianca ai e deixar
assim mais solta mais livre... porque o que eu tenho observado ndo s6 aqui mas também em outros
lugares é esse controle da escrita pra que a Cr ndo escreva errado, né? porque ndo pode faltar uma
letra, mas se a gente controla demais vc ndo consegue perceber as hipoteses

Erica: E verdade,

Erciléia: Que a crianca ta fazendo ndo é? V¢ concorda comigo?

Erica: concordo
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Erciléia: E ai com uma atividade dessa vc vé claramente, aquela meninha como é que chama ela a...
que eu tava...

Erica: S.

Erciléia: A S. gente, que gracinha né? Tava escrevendo MACACA, tem A e 0 CA, tem A e outro CA
também tem A (risos) Séo trés A, mas é muito lindo né?

Erica: (risos) Muito a gente vé assim na hora...
Erciléia; Vc VE na hora o resultado. E foi 6timo...

Erica: E muito bom, gostei muito..
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ANEXO 7
Estruturafisica da escola

Biblioteca
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Sala onde se guarda os jogos também usado pelas criangas do tempo integral no turno da
manha.

Sala dos professores.

Quadra para esportes, Educacdo Fisica e eventos. Nos fundos ap0s a quadra, um pequeno
parque. Do lado esquerdo a cantina e outro espagco com palco para apresentacdes e teatros.
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Sala de informética e movimento:

EB T N

AT
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