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RESUMO

A educagdo em contextos de mudanca, se (re)configura procurando se alinhar as exigéncias
de uma sociedade global e, nessa perspectiva, as universidades assumem a responsabilidade
de re-estruturarem os cursos de formacdo de professores, revendo métodos e concepcdes
formativas a fim de que o exercicio do magistério seja orientado, segundo uma visdo critica
de prética profissional. Nessa perspectiva, decidiu-se realizar uma pesquisa sobre a Pratica
docente no ciclo de alfabetizacao, tendo em vista a promocgao de um aprofundamento tedrico
sobre a temética junto aos professores alfabetizadores, bem como suscitar o debate sobre as
formas como vém sendo conduzidas as praticas docentes, 0s processos de aprendizagem, e 0s
métodos adotados para o desenvolvimento da a¢do docente alfabetizadora. A pesquisa é de
natureza qualitativa narrativa e tem por questdo problema o seguinte questionamento: Como
ocorre a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de produgdo de uma prética
reflexiva. Delineamos como objetivo geral Investigar a pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma pratica reflexiva. E, como objetivos
especificos, caracterizar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na visdo dos professores;
identificar os fundamentos tedrico-metodoldgicos da pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo; assim como descrever os niveis de reflexdo produzidos na préatica docente no
ciclo de alfabetizacdo, identificados nos discursos dos docentes. Entende-se que o campo
educacional exige sempre a realizacdo de processos investigativos, em colaboracdo com os
profissionais de educacéo, tendo em vista (re)elaborar conhecimentos e encontrar alternativas
para as situacdes problematicas surgidas no decorrer das atividades educativas. Espera-se,
com o desenvolvimento da pesquisa, contribuir para despertar uma atitude critico-reflexiva
sobre a pratica docente das professoras alfabetizadoras e, consequentemente, a melhoria de
suas atividades educativas, considerando as oportunidades formativas e (auto)formativas
proporcionadas pela pesquisa. As reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a pratica docente se
apoiam nas contribuicdes de Imbernén (2012), Sousa (2009), Garcia (2008). A prética
docente alfabetizadora utilizou-se Ferreiro; Teberosky (1999), Kramer (2006), Cagliari (2009)
e Brito (2006). Quanto a pratica reflexiva, a op¢do foi por John Dewey (2007), Schén (2000),
Zeichner (1993). Orientam o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa Conelly e Clandinin
(2010), Bogdan; Biklen (1994), Bertaux (2010), Poirier (1999) Warschauer (2003). Os
sujeitos da pesquisa sdo seis professoras alfabetizadoras, pertencentes a trés escolas da rede
municipal de ensino de Barras-Pl. Foram eleitas como técnicas de producédo de dados o diario
da préatica e as rodas de conversa, por permitirem uma coleta de dados, por meio das
narrativas como possibilidade de compreensao da subjetividade das professoras e provocacao
de revisitacdo as reminiscéncias, através de conexdes entre o presente e 0 passado,
oportunizando as participes da pesquisa reflexdes sobre o ser professor e o fazer alfabetizador,
principalmente no que se refere as dificuldades, aos conflitos, as descobertas e aos
aprendizados no processo de tornar-se alfabetizador. Certificou-se que a pratica docente das
professoras no ciclo de alfabetizacdo, apdia-se nos conhecimentos adquiridos na formacao
inicial e continua e nos conhecimentos experienciais. As professoras concluem a formacéo
inicial com base teorica desejavel no que se refere a alfabetizacao e ao letramento. Uma parte
das professoras comeca se distanciar do pensar reprodutor e desenvolvem suas atividades com
autonomia, outras tém as suas praticas orientadas a partir da racionalidade técnica.

Palavra-chave: Pratica Docente. Ciclo de Alfabetizacdo. Pratica Reflexiva.



ABSTRACT

Education in the contexts of change is (re)configuring itself in an effort to reach an alignment
with the demands of global society. In this process, universities take the responsibility of
restructuring training courses aimed at teachers, reviewing training methods and concepts so
that the practice of teaching is oriented in accordance with a critical view of the professional
practices. From this perspective, it was decided that a research on literacy teaching practice
should be conducted, in order to provide literacy teachers with a deep theoretical insight into
the subject, and to bring about discussions on how teaching practices, learning routines, and
methods for the development of literacy teaching have been conducted. The research has a
qualitative/narrative nature and is oriented towards the proposed problem/question, like it
happens to literacy teaching practices from the perspective of the production of a reflexive
practice, and as specific objectives: characterize literacy teaching practice cycle in the view of
teachers; identify the theoretical and methodological foundations of literacy teaching practice;
describe the levels of reflection produced in literacy teaching practice, identified in the
discourses of teachers. It is understood that the educational effort always requires the
occurrence of investigative routines, in collaboration with education professionals in order to
(re)develop knowledge and find alternatives for problematic situations that arise in the course
of educational activities.We hope that the development of this research will contribute to the
awakening of a critical and reflexive attitude on the practice of literacy teaching, with the
consequent improvement of educational activities, given the (self)training opportunities
provided by the research.The theoretical and methodological reflections on teaching practice
rely on the contributions of Imbernon (2012), Sousa (2009), Garcia (2008), Formosinho
(2009).For literacy teaching practice, we consulted the works of Smith; Teberosky (1999),
Kramer (2006), Cagliari (2009) and Brito (2006).As for reflexive practice, the options were
for John Dewey (2007), Schon (2000), Zeichner (1993).The methodological development of
the research was guided by Connelly and Clandinin (2010), Bogdan; Biklen (1994), Bertaux
(2010), Poirier (1999) Warschauer (2003).The research subjects are six female literacy
teachers belonging to three municipal schools in Barras - PI. As technique for the production
of data, we elected the diary of practices and round table conversations for allowing collection
of data from narratives as a possibility to understand the subjectivity of the teachers and to
revisit their reminiscences, through connections between present and past, providing
opportunities for them to reflect on the meanings of being a teacher and doing literacy
teaching work, especially in which regards to difficulties, conflicts, discoveries and learnings,
involved in the process of becoming a literacy teacher. The survey data certificam que
teaching practice of teachers in the literacy cycle, relies on the knowledge acquired in initial
and continuing training and experiential knowledge gained during the teacher do. Teachers
complete the initial training with desirable with regard to literacy and literacy theoretical
basis. Some teachers begin to distance the player for reflective thinking, developing their
activities autonomously making clear concern about the ethical implications of their practices,
other teachers have their practices guided by practical and technical reflection.

Keyword: Educational Practice. Literacy Teaching. Reflexive Practice.
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CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

O fendbmeno da globalizagdo, em sua fase mais atual, caracteriza-se como um
processo acelerado de integracdo e reestruturacao capitalista desencadeado no final do século
XX (LIBANEO, 2006). Compreendido como uma teia de relacbes que, através das
comunicagOes, encurta distancias, destroi fronteiras, oportunizando ao cidaddo o acesso
rapido e facil ao conhecimento e a noticia. Uma perspectiva falsa de globalidade, no instante
em que “[...] essa quase gloriosa caminhada no encalce do conhecimento cientifico e
tecnoldgico so perde sua aura de gloria na constatagdo dos milhdes de milhdes de cidad&os
que, um pouco por todo o mundo, ndo dispdem das condi¢Bes de vida, de formacdo e de
conhecimentos” (ALARCAO, 2001, p. 85), que possam lhes assegurar a qualidade de cidado
cosmopolita.

Com a globalizacdo e as mudancas ocorridas no panorama mundial, surge a
promessa de tornar acessivel, em igualdade e qualidade a educacdo, através de processos de
desregulamentacdo, de municipalizacdo e de criacdo de politicas publicas de inclusdo, dentre
outras medidas sugeridas pelas agéncias internacionais, responsaveis pela viabilizacdo das
propostas para a educacio no Brasil. A educacio cabe a responsabilidade de executar a dificil
e complexa tarefa de congracar crescimento econdmico e desenvolvimento social, assim
como certificar valores assegurando, portanto, a cidadania plena (ALARCAO, 2001). Ao
contréario do exposto, o projeto neoliberal imp6e formas de degradacdo das relacfes sociais,
fortalecendo a préatica do individualismo e contribui para o decréscimo da sociedade. Nao é
possivel admitir que a globalizacdo tenha enlarguecido fronteiras, concomitante a qualidade
de vida. Na verdade, ela é mais um fendmeno social que tem promovido a desigualdade entre
territorios, acentuando a desigualdade social, econdmica e politica, pelo simples fato de ndo
estar ao alcance daqueles que pertencem as classes mais periféricas da sociedade.

O movimento de transformacgdo, decorrente do processo de globalizacdo, e a
velocidade com que é produzida a informacdo, impdem o repensar da formagdo para o
magistério, levando-se em conta os saberes dos professores e as realidades especificas do seu
trabalho cotidiano (PIMENTA, 2008). A autora expressa a vontade de encontrar nos cursos de
formagéo de professores uma nova articulagdo e um novo sentido entre os conhecimentos
produzidos pelas universidades, a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas, condizentes com 0s mecanismos e relagdes da

estrutura social estabelecida pelo sistema econémico.
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Neste entorno, a educacdo se (re) configura procurando se alinhar as exigéncias de
uma sociedade global e, a partir dessa perspectiva, as universidades assumem a
responsabilidade de re-estruturarem os cursos de formacéo de professores, revendo métodos e
concepcdes formativas, a fim de que o exercicio do magistério seja orientado, segundo uma
visdo critica de pratica profissional. Assim, os cursos de formacdo de professores iniciam
estudos e discussdes, a fim de organizarem seus curriculos voltados para a formacdo de
profissionais criticos, emancipadores e estudiosos de suas préaticas, capazes de realizarem uma
analise critica e reflexiva dessas praticas, reelaborando-as continuamente, objetivando formar
sujeitos capazes de atuarem em uma sociedade plural, de forma participativa, solidaria e
integradora. Apesar da essencialidade, ainda ndo podemos afirmar que as instituicdes de
ensino superior tenham conseguido promover essa reconfiguragdo em um nivel de
desenvolvimento que possa “[...] facilitar a formacdo cidada, fortalecer os espacos e as
praticas democraticas, incluindo a participacdo dos diversos atores na tomada de decisdes, e
fortalecer a autonomia protagbnica da triade professor-aluno” (RIGAL, 2000, p. 190).

Na tentativa de perceber se houve ressignificacdo da préatica profissional na docéncia
alfabetizadora e para melhor compreensdo e atualizacdo de meus conhecimentos, investi na
formacédo através do Curso de Mestrado em Educacdo, em que a experiéncia como professora
formadora da Universidade Estadual do Piaui — UESPI, foi fundamental para que pudesse
perceber que as praticas com as quais estava trabalhando ndo correspondiam as necessidades
de uma formacdo que suprissem as exigéncias educativas impostas a educacdo na sociedade
contemporanea que significa“[...] ensinar, por exemplo, a complexidade do ser cidaddo e as
diversas instdncias em que se materializa: democratica, social, solidaria, igualitéria,
intercultural e ambiental” (IMBERNON, 2010, p.08).

Cursar 0 mestrado nos proporcionou um aprofundamento tedrico-pratico que vem
favorecendo a construcdo de uma pratica docente condizente com nossas necessidades
profissionais, assim como a dos educandos, tendo em vista que a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo LDB/939496 estabelece como um de seus principios, "[...] a liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber.” Estabelece, ainda, no
artigo 22, que os estabelecimentos que ofertam a educacédo basica, tém a finalidade primordial
de assegurar aos seus educandos os conhecimentos basicos para o exercicio da cidadania,
fornecendo-lhes, para tanto, 0s recursos e servicos necessarios a sua qualificacdo para o
trabalho em sociedade, tendo em vista a continuidade de seus estudos (BRZEZINSKI, 2000,
p. 72).
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Esse espaco/tempo de reflexdo proporcionado no curso de mestrado nos levou a
considerar que ha momentos em que precisamos nos despojar do que aprendemos e lancar
mdo de praticas e conhecimentos que se encontram rechagados pela racionalidade técnica e
procurar refletir sobre as trajetorias pessoais e profissionais, tendo em vista nos
redescobrirmos e nos reinventarmos, nesse processo ressignificativo do ser e do fazer
profissional, procurando compreender a docéncia a partir do par dialético aprendendo com 0s
outros, despindo-se do aprendido, recriando-se profissionalmente, raspando a tinta com a qual
fomos pintados para refletirmos sobre nossa propria existéncia, fazendo uma nova pintura
(KAERCHER, 2007). O autor em referéncia nos leva a crer que a docéncia requer autoria e
que a busquemos nas experiéncias, nas trocas com o0s pares, nas formacdes e (auto)
formacGes, de modo a re-elaborarmos o0 eu pessoal, com caracteristicas proprias assentadas
em uma base teorica solida.

Mediante a fragilidade das praticas articuladas nas classes de alfabetizacdo, no
sentido de fazer avancar o ensino da leitura e da escrita e do atendimento das necessidades
formativas das equipes escolares, pelo fato dos cursos de formacao inicial ndo possuirem uma
matriz curricular com base formativa que atenda as exigéncias do processo alfabetizador e,
diante da emergéncia de atendimento das demandas sociais e educativa para alunos
matriculados nas séries iniciais do ensino fundamental, o governo federal, distrito federal,
estados e municipios assumem o0 compromisso de assegurar a todas as criangas alfabetizacdo
até os oito anos de idade, ou seja, no final do 3° ano do ensino fundamental. Para tanto, lanca
0 Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) mantendo o propdsito de
alfabetizar todas as criangas em lingua portuguesa e em matematica, realizar avaliagcGes anuais
universais, aplicadas pelo Inep, junto aos concluintes do 3° ano do ensino fundamental,
cabendo aos estados, apoiarem 0s municipios que tenham aderido as Ac¢des do Pacto, para a
efetiva implementacdo. O Pacto representa uma nova investida a solucdo da problematica
relativas a alfabetizacdo, considerando que o Programa Formagdo de Professores
Alfabetizadores (PROFA), o Pro-Letramento, dentre outros programas, ndo conseguiram
suprir as necessidades das praticas no ensino de leitura e escrita.

No sentido de perceber como esta se efetivando a operacionalizagdo do PNAIC,
empreendemos um estudo sobre a préatica alfabetizadora. Com o objetivo de investigar a
pratica docente no ciclo de alfabetizacdo, representou uma oportunidade de promover um
aprofundamento teorico sobre a tematica junto aos professores, suscitando o debate sobre a

forma como vém sendo conduzidas as praticas, 0s processos de aprendizagens, assim como 0s
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métodos utilizados para o desenvolvimento da acdo docente. Também por colaborar a
desconstrucéo das praticas tidas como tradicionais, a partir de uma transposi¢do didatica, ou
seja, da transformacdo de um objeto de saber a ser ensinado em um objeto de ensino
(CHEVALLARD, 2005).

Partindo desse principio, esperamos que as devolutivas da pesquisa resultem no
despertar para uma atitude critico-reflexiva sobre a pratica docente pelas professoras
alfabetizadoras e, consequentemente, a melhoria de suas atividades educativas, tendo em vista
as oportunidades formativas e (auto) formativas proporcionadas pela pesquisa.

O estudo teve como orientacdo a questao problema Como ocorre a pratica docente no
ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma pratica reflexiva. Tomando como
referéncia a questdo problema, delineamos como objetivo geral Investigar a pratica docente
no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma préatica reflexiva. E, como
objetivos especificos, caracterizar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na visdo dos
professores; identificar os fundamentos teérico-metodoldgicos da pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo; assim como descrever os niveis de reflexdo produzidos na préatica docente no
ciclo de alfabetizacdo identificados nos discursos dos docentes.

Compreendemos que o campo educacional impde a realizacdo de processos
investigativos, em colaboragdo com os profissionais da educacdo, na perspectiva de que se
(re)elaborem conhecimentos e sejam encontradas alternativas para as situacdes problematicas
surgidas no decorrer das atividades educativas. Desse modo, decidimos investigar a pratica
docente das professoras alfabetizadoras na perspectiva de que a reflexdo sobre essas praticas
permitam-nas encontrar explicacbes para as dificuldades que se apresentam durante o
desenvolvimento das referidas praticas.

Os fundamentos teodricos e metodoldgicos sobre a pratica docente se centraram em
Imbernén (2012), Sousa (2009), Garcia (2008) e Formosinho (2009). As analises da pratica
docente alfabetizadora, utilizamos Ferreiro e Teberosky (1999), Kramer (2006), Cagliari
(2009), Brito (2006), dentre outros. Quanto a pratica reflexiva, optamos por John Dewey
(2007), Schon (2000), Zeichner (1993). Por fim, o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa
teve como orientagédo Conelly e Clandinin (2010), Bogdan e Biklen (1994), Bertaux (2010),
Poirier (1999) Warschauer (2003). O didlogo com as teorias dos referidos autores serviram
como lentes a compreensdo da tematica investigada

Para a organizacdo da trajetoria da pesquisa, estruturamos a dissertacdo em trés

capitulos: Capitulo metodoldgico, referencial teérico e capitulo de analise, em que detalhamos
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0 percurso metodologico da pesquisa, a teoria de base e a andlise dos dados. Constando,
também, as consideragdes introdutorias e finais. Nas considerac¢fes introdutorias, situamos o
leitor quanto ao objeto de estudo, a questdo problema, apresentamos o objetivo geral e os
especificos, justificando o nosso interesse pelo tema e a importancia do estudo para uma
maior compreensdo da pratica docente das professoras alfabetizadoras.

No Capitulo I, Os Caminhos percorridos: desvelando as trajetorias
investigativas descrevemos o trajeto metodoldgico da pesquisa em que apresentamos o
porqué da escolha da pesquisa narrativa, 0 contexto da pesquisa, o cenario onde foi realizada a
investigacdo, os interlocutores e, por fim, explicitamos os procedimentos adotados na
producdo, sistematizacdo e analise dos dados obtidos.

No Capitulo 111, Pratica Docente no Ciclo de Alfabetiza¢do: seguindo as trilhas
do saber e do saber fazer fazemos uma exposicdo da fundamentacdo tedrica do estudo
dividindo em trés secdes: Formacao docente no Brasil: diversos olhares; A alfabetizacdo no
contexto brasileiro e Prética docente e reflexividade: um esbogo tedrico. Na primeira secéo
apresentamos a evolucdo da pratica docente no pais, considerando 0 movimento evolutivo da
sociedade; na segunda secdo, enfocamos o processo historico da alfabetizacdo e as
determinacfes dos métodos, por fim, a ultima secdo discute a reflexdo como elemento de
(re)conceituacdo das praticas.

O Capitulo IV, Narrativas de Professoras Alfabetizadoras: reflexdes sobre a
pratica docente estd dividido em trés secGes correspondendo a cada um dos eixos da
pesquisa: O alfabetizador que sou; A pratica docente no ciclo de alfabetizacdo e A reflexdo na
pratica docente alfabetizadora, que, por sua vez, estdo subdivididos em indicadores, tendo em
vista responder, com maior clareza e abrangéncia, a questdo problema e alcangar 0s objetivos
da pesquisa.

No Capitulo V, Roda de Conversas de Professoras Alfabetizadoras, uma reflexao
sobre o ciclo de alfabetizacdo, analisamos a esséncia das respostas fornecidas pelas
interlocutoras aos questionamentos que orientaram as Rodas de Conversas.

Nas consideragdes conclusivas procuramos retomar a questdo problema, assim como
0s objetivos do estudo a fim de uma melhor e maior compreenséo dos aspectos incidentes nas
narrativas sobre a pratica docente alfabetizadora, em que constatamos que as professoras
assumiram a docéncia alfabetizadora sem uma formacdo especifica e, portanto véo
construindo saberes e competéncias mediante o seu fazer docente, tomando por base a

formacdo inicial, prosseguindo com a formacdo continuada. Na sequéncia, apresentamos as
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referéncias dos tedricos que fundamentaram a pesquisa, 0s anexos contendo o material de

apoio a pesquisa e, nos apéndices, a documentagdo que orientou o processo investigativo.



OS CAMINHOS PERCORRIDOS: DESVELANDO AS
TRAJETORIAS INVESTIGATIVAS




CAPITULO 1l

OS CAMINHOS PERCORRIDOS: DESVELANDO AS TRAJETORIAS
INVESTIGATIVAS

Procuro despir-me do que aprendi. Procuro esquecer-
me do modo de lembrar que me ensinaram e raspar a
tinta com que me pintaram o0s sentidos,
desencaixotar as minhas emogbes verdadeiras,
desembrulhar-me e ser eu. (Fernando ®Pessoa, 1992,

p.110).

A realizacdo de uma investigacao cientifica imp&e um rigor metodolégico, tendo em
vista assegurar que os dados coletados estejam harmonicamente concatenados aos objetivos
da investigacdo de modo a garantir que as informacgdes conduzam a construcdo do
conhecimento. Nesse sentido, conforme a epigrafe, necessitamos nos desvencilhar das
interferéncias subjetivadas, em busca de respostas ao problema da pesquisa.

Neste capitulo, descrevemos o trajeto metodoldgico da pesquisa “Pratica docente no
ciclo de alfabetizacdo.” Inicialmente, fazemos uma caracterizacdo da natureza da pesquisa,
definimos o contexto no qual foi desenvolvida a pesquisa narrativa, apresentamos o cenario
da investigacdo, bem como os interlocutores, os procedimentos adotados a producéo,
sistematizacdo e analise dos dados obtidos.

2.1 Pesquisa Qualitativa Narrativa: algumas consideracdes

O estudo “Pratica docente no ciclo de alfabetizacdo™ tem por finalidade investigar a
pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de producao de uma pratica reflexiva,
considerando-se a “[...] reflexdo como um esfor¢o de autocritica, que permita refazer-se tanto
das davidas quanto das falsas justificativas e representacdes” (FURTER, 1970, p.78),
tomando a (auto) educagdo como uma educacdo que lhe devolva a integridade como sujeito
respeitando a integridade do conhecimento (WARSCHUAER, 1993, p. 28).

Tendo em vista 0s objetivos propostos, decidimos que o estudo ocorreria por meio de
uma abordagem qualitativa, pois a mesma “[...] parte do pressuposto de que as pessoas agem
em funcdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e valores e seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo imediato, precisando
ser desvelado” (ALVES, 1991, p.54).
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A realizacdo da pesquisa exigiu a utilizacdo de recursos metodoldgicos rigorosos, a
fim de permitir ao pesquisador fazer os recortes tedricos e metodoldgicos, tendo em vista as
estratégias estabelecidas, bem como a definicdo dos instrumentos de coleta de dados
utilizados no processo de investigacdo. Compreendemos ser necessario definir roteiros que
orientassem as trajetorias a serem seguidas despojando-nos, quando necessario, do que ja
haviamos aprendido para reorientarmos na continuidade do percurso a ser seguido.

Patton (1986) definiu trés caracteristicas consideradas fundamentais aos estudos
qualitativos e que se apresentavam bastante coerentes com a investigacdo a que nos
propusemos: a visao holistica, segundo a qual s6 seria possivel entender o significado das
atitudes dos sujeitos ou eventos se compreendermos as inter-relagdes que emanam de um
dado contexto; a abordagem indutiva, sendo aquela em que o pesquisador, a partir de
observacdes livres, esperava que as categorias e dimensdes surgissem de forma progressiva no
decorrer do processo de coleta e andlise de dados; e a investigacdo naturalistica,
compreendida como aquela em que a interferéncia do pesquisador no contexto observado
seria minima.

Nesse sentido e, conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 49), a investigacdo qualitativa
“[...] exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo.” O pensamento dos autores nos faz atentar, ainda,
para 0 modo como os investigadores qualitativos buscam interacdo com os seus sujeitos, a fim
de que apreendam o modo como as pessoas hormalmente se comportavam e pensavam nos
seus ambientes naturais. E imprescindivel que nos comportemos também de forma natural, de
modo a preservarmos o movimento natural do ambiente, procurando ndo cometer acdes
impertinentes. Assim, tornou-se possivel “[...] captar aquilo que era verdadeiramente
importante do ponto de vista do sujeito” (p. 69). Desse modo, nos preocupando com 0
contexto, precisamos buscar os locais de estudos de modo a desenvolvermos um nivel de
detalhes sobre 0 campo da pesquisa e sobre 0s sujeitos pesquisados.

A importancia do pesquisador em pesquisas qualitativas foi enfatizada por Chizzotti
(2003, p. 82), ao argumentar “[...] preliminarmente, deveriamos nos despojar de preconceitos,
predisposi¢do para assumir uma atitude aberta a todas as manifestagdes que observassemos,
sem que adiantdssemos explicacGes ou nos conduzissemos pelas aparéncias imediatas, a fim

de alcancarmos uma compreensdo global dos fenémenos.
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Procuramos, portanto, participar ativamente e estarmos atento a tudo, o que foi
fundamental para que captassemos todas as impressdes e apreendéssemos 0 universo de
interpretagdes existentes nas falas, atitudes e emogGes revelados pelos interlocutores, tendo
em vista as situacdes em que nos encontravamos envolvidos. Para tanto, foi necessario que
dispuséssemos de uma sensibilidade critica e investigativa agucada, para que conseguissemos
ler, nas entrelinhas, emocGes, sentimentos, com vista a desvelarmos aspectos subjetivos
presentes nestas, e que nem sempre eram revelados de forma clara e precisa.

A respeito dos conhecimentos apreendidos e legitimados na pesquisa qualitativa,
Chizzotti (2004) tem asseverado que nesta abordagem o sujeito e 0 mundo real estdo
ativamente relacionados. Do mesmo modo, sujeito e objeto sdo marcados por uma forte
ligagdo de interdependéncia, uma ligacdo insepardvel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se limitava a um conjunto de dados a parte,
mantendo um canal com um corpo tedrico explicativo; inserimo-nos e participamos do
processo de construcdo do conhecimento, interpretando fendmenos, conferindo-lhes
significados. O objeto, por sua vez, ndo podia ser visto como apatico, imparcial, j& que estava

permeado de significados e relacbes que o0s sujeitos originavam durante suas acoes.

2.1.1 Por que a pesquisa Narrativa

A decisdo pela pesquisa narrativa deve-se a singularidade da escrita de si e as
vivéncias, significando um retorno as reminiscéncias pessoais e profissionais. Pensamos sobre
a pratica docente e nas transformacdes decorrentes de novas experiéncias formativas,
conhecimentos etc. Enfim, todo o processo de rememoracao e reflexdo dessas reminiscéncias
representam uma oportunidade de aprendizado, tendo em vista a gama de elementos que nos
permitem refletir sobre os percursos de vida reconduzindo nosso modo de agir e pensar a
prética docente, oportunidade impar, favorecida através do trabalho com as narrativas.

Além da escrita de um documento, as narrativas oferecem a oportunidade de o
pesquisador adentrar na subjetividade, sentir as emocgOes experienciadas pelos sujeitos,
conhecé-lo de um modo que nenhum outro método de investigacdo permite; e, aos
investigados, proporciona a emocdo de reviver momentos marcantes de sua trajetoria pessoal
e profissional, bem como a oportunidade de corrigir erros e aprender atraves de experiéncias
pessoais e coletivas. “De alguma forma a investigacdo que usa narrativa pressupde um

processo coletivo de mutua explicacdo em que a vivéncia do investigador se imbrica na do
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investigado” (CUNHA, 1997, p. 192). Para Brito (2010, p. 64), as narrativas possuem
informacdes preciosas:
As narrativas, no &mbito da pesquisa qualitativa em educagdo, compdem fontes
preciosas de producdo de dados, cujo diferencial é protagonizar a vivéncia da escrita
como alternativa para a reconstrucdo dos percursos do sujeito, seja na formacéao
profissional, seja no cotidiano das praticas pedagdgicas. Escrever sobre 0s processos
formativos, sobre a acdo docente desenvolvida e sobre o ser professor provoca a

autorreflexdo e o reencontro do sujeito com seus percursos de vida pessoal e
profissional.

Na oportunidade de oferecer as participantes reviverem momentos de suas trajetérias
pessoais e profissionais, surge o encantamento pela pesquisa narrativa, ao refletirem e
narrarem suas experiéncias, os interlocutores tém a possibilidade de rever conceitos, teorias,
praticas, deixando de ser meras colaboradoras passando a teorizar sobre a sua prépria pratica.

Sousa (2006, p. 98) assegura que “[...] as pesquisas pautadas nas narrativas de
formacdo contribuem para a superacdo da racionalidade técnica como principio Unico e
modelo de formacgdo,” porque oferecem as interlocutoras refletir sobre o fazer pedagdgico e
pensar esse fazer a partir de uma perspectiva mais critica e dialégica. “A especificidade do
método biografico implica ultrapassar o quadro l6gico-formal e o modelo mecanicista
caracteristico da epistemologia cientifica estabelecida” (FERRAROTTI, 1983, p. 26). A
oportunidade em participar da pesquisa narrativa, abre possibilidades para que elas possam
dar o passo inicial em direcdo a superacdo da racionalidade técnica, a partir estudos que
conduzam a essa mudanca conceitual.

Atribuimos, ainda, a decisdo pela pesquisa narrativa, ao fato de que este tipo de
pesquisa leva a uma melhor compreensdo do sentido atribuido a pratica docente, no que
coincidiu com 0 nosso propdsito investigativo. Bolivar (2002) considera que a pesquisa
biogréfico-cientifica possibilita compreender o sentido que o professor d& ao seu trabalho e
como se realiza a atividade profissional, levando-se em conta a anélise das situacBes
vivenciadas no presente e no passado. Para o autor, o trajeto profissional do docente incide de
maneira relevante na formacdo. O passado do professor, em um determinado tempo e
contexto, assim como o significado do seu saber e do seu fazer, sdo elementos essenciais para
0 entendimento das respostas e a¢6es do professor em sua realidade presente.

E fundamental que se faca uma reflexdo sobre a propria prética, individual e junto
aos pares, com vistas ao ressignificar destas praticas, ja& que é senso comum, no meio

educacional, a insatisfacdo do professor quanto as estratégias formativas habituais, no
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atendimento as suas demandas pessoais, possibilidade presente através da (auto)formacéo,
oportunidade proporcionada através da pesquisa narrativa, transformando-se no passo inicial
para o processo (auto)formativo do docente.

As narrativas tornam possivel refletir sobre a pratica possibilitando, inclusive, “[...]
organizar, articular e comunicar 0 que se pensa sobre 0 ensino e o que se acredita 0 mesmo
deveria ser” (BOLIVAR, 2002, p. 204).

Por estas possibilidades, a pesquisa narrativa atende aos requisitos investigativos de
formacgdo e pratica docente no ciclo de alfabetizagdo, considerando a abrangéncia e a
profundidade das informacfes que poderdo ser produzidos através do processo de coleta e

selecdo de dados.

2.2 Instrumentos e técnicas de producéo de dados

Com o objetivo de investigar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na
perspectiva de producdo de uma pratica reflexiva, elegemos como instrumento de producéo de
dados o diario da pratica e as rodas de conversa, por entendermos que esses instrumentos
permitem uma coleta mais abrangente e profunda dos dados a serem analisados. As narrativas
tém a capacidade de penetrar na subjetividade dos sujeitos, provocando uma revisitagdo nas
reminiscéncias dos investigados, proporcionando conexdes entre o presente e o passado,
abrindo espacos para as narrativas através de viagens pelas trajetorias pessoais e profissionais
das interlocutoras, atendendo as exigéncias de producdo de dados em pesquisas qualitativo-
narrativa. Esta etapa “[...] pressupBe a organizacdo criteriosa da técnica e a confeccdo de
instrumentos adequados de registro e de leitura dos dados colhidos no campo” (CHIZZOTTI,
1991, p. 51). Partindo dessa compreensdo, selecionamos as seguintes técnicas e/ou
instrumentos: rodas de conversa e diarios da pratica.

Ao iniciarmos as atividades de coleta de dados, rodas de conversa e diarios da
pratica, nosso intuito era o de aliar a investigacdo as possibilidades (auto)formativas e
formativas da pesquisa narrativa e proporcionar as interlocutoras vivenciarem esse novo
aprendizado para, em seguida, partirmos para a analise dos dados produzidos.

Percebemos que os diarios da pratica e as rodas de conversa sdo pertinentes as
investigacOes narrativas e ao estudo a que nos propusemos. Portanto, procuramos elaborar 0s
instrumentos de forma articulada, tendo em vista apreendermos o processo de construgdo do

fazer docente das professoras alfabetizadoras investigadas.
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No QUADRO 01 podemos observar como foram produzidos os dados, tendo em

vista as técnicas e os instrumentos de producgéo de dados utilizados:

QUADRO 01: Instrumentos e técnicas de producéo dos dados

INSTRUMENTOS PROCEDIMENTOS DE
E TECNICAS PRODUCAO DOS DADOS DA PESQUISA

Utilizamos os diarios da pratica para a producdo do perfil profissional das professoras

p alfabetizadoras, através da materializagéo das reflexdes sobre os caminhos iniciais da docéncia, da

D|AR,|OS DA caracterizagdo do ser e do fazer docente, assim como os desafios e as descobertas relativas a
PRATICA prética alfabetizadora e, ainda, para evidenciar as caracteristicas dessa pratica.

As interlocutoras procuraram narrar, pelo menos duas ou trés vezes por semana, suas trajetorias

profissionais e formativas, seguindo um roteiro contendo as orienta¢fes para a redagédo do mesmo,

no periodo de agosto a dezembro.

As rodas permitiram a socializagdo de experiéncias e contribuiram para que as professoras

alfabetizadoras refletissem sobre o processo de tornarem-se alfabetizadoras, bem como sobre os
RODA DE niveis de reflexdo produzidos no espaco-tempo alfabetizador.

CONVERSAS

Realizamos trés rodas de conversa, momento em que foram socializadas as experiéncias docentes

e formativas das professoras alfabetizadoras.

Cada uma das rodas teve duracdo de duas horas e meia. Apés as rodas, produzimos um relatério
analitico-reflexivo contendo uma sintese das impressdes, angustias, expectativas, conclusées etc,
deixadas durante as atividades desenvolvidas nas rodas de conversa.

Fonte: Dado da pesquisa.

No QUADRO 01 apresentamos um substrato dos procedimentos adotados na
utilizacdo dos instrumentos e técnicas de producdo de dados da pesquisa a fim de
proporcionarmos uma melhor compreensao e visualizagdo do processo de producéo de dados
no campo da pesquisa. Na sequéncia, fizemos uma explanacdo dos procedimentos de

producdo dos dados adotados no processo de desenvolvimento da pesquisa.

2.2.1 Os Diérios da Pratica no processo de desenvolvimento da pesquisa

Dentre as metodologias biografico-narrativas assinaladas por Connelly e Clandini
(1997), proprias para investigagdes com narrativas, decidimos pela utilizagdo dos diarios,
considerando a oportunidade que estes oferecem de “[...] fazer emergir saberes pessoais
implicitos, conguanto ndo reconhecidos, para, posteriormente, inscrever biograficamente a
forma¢ao” (BOLIVAR, 2002, p. 176).

Os Diérios da Pratica como instrumento de producdo de dados, contribuem para que
as professoras investigadas narrem o seu fazer pedagogico, vinculando acdo e reflexdo, a
partir do desenvolvimento de suas praticas no espaco da sala de aula permitindo, & medida
que narram, possibilitar uma tomada de consciéncia em relacdo a aspectos e a situacGes

inerentes a sua pratica docente cotidiana, materializando-as nas paginas dos diarios.
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Os Diarios da préatica, assim intitulados na pesquisa, foram entregues as
interlocutoras durante a primeira roda de conversa, ocasido em que expusemos todas as
informacdes necessarias relativas a utilizacdo dos didrios como instrumentos de investigacdo
da pesquisa a ser desenvolvida. A utilizacdo do diario como recurso metodolégico foi de suma
importancia, porque permitiu as interlocutoras [...] trabalharem de modo objetivo uma dada
realidade através da versao subjetiva atribuida pelos sujeitos a esta realidade e a subjetividade
desta realidade a partir dos dados objetivos produzidos no documento pessoal de cada sujeito
(LIBERALLI, 1999).

A tessitura do diario ocorreu no periodo de agosto a dezembro. As professoras
fizeram anotagdes diarias, pelo menos duas vezes por semana, variando os dias de escritura,
de uma semana para outra. A tessitura do diario da pratica docente alfabetizadora, fornecemos
um roteiro norteador para o estudo do tema dividido em trés eixos: O alfabetizador que sou;
Pratica docente alfabetizadora: concepgdes e principios e A reflexdo na pratica docente
alfabetizadora.

A escritura dos Diarios da Pratica, para as interlocutoras, representou uma
oportunidade de (auto)conhecimento e reflexdo sobre suas praticas e, ainda, de
conscientizacao sobre a necessidade de repensa-las. Para a pesquisadora, permitiu adentrar na
subjetividade das interlocutoras e objetivar conhecimentos relativos as suas praticas como
alfabetizadoras, compreendendo os impositivos e as determinagdes que conduziram ao ser a
alfabetizadora nas quais se tornaram.

Connelly e Clandini (1997) acrescentam que os diarios de pesquisa permitem uma
reflexdo sobre o processo de pesquisa e podem proporcionar o intercambio entre,
pesquisadores e professores como parte dos processos de pesquisa.

As interlocutoras foi entregue material de apoio composto por diérios, bolsas, caneta
esferografica, lapis e borracha, com a finalidade de dar suporte a atividade de escritura dos
diarios. A produgdo do diario, ficou estabelecido que as interlocutoras registrariam, além das
narrativas pessoais e profissionais, elementos (auto)biogréficos, as atividades desenvolvidas
em sala de aula, assim como os dados que fossem pertinentes ao estudo.

Durante a escritura dos diarios fomos recolhendo os dados a medida que as
interlocutoras escreviam e, através desses contatos, estabelecemos lacos e realizamos trocas
de informacdes e conhecimentos muito salutares para o bom andamento da pesquisa. A

entrega definitiva do diario ocorreu no dia dez de janeiro, a pedido das interlocutoras.
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A escritura dos diarios permitiu as interlocutoras expressarem informacdes sobre o
perfil profissional das professoras. Além disso, permitem, ainda, adentrar nas especificidades
de suas praticas oferecendo informacbes que possibilitaram caracterizar o ser e o fazer
docente a partir das caracteristicas, desafios, descobertas, experiéncias marcantes e 0s
fundamentos tedrico-metodologicos que as fundamentam, permitindo uma visdo abrangente
dessas praticas.

Os registros nos diarios representaram para as interlocutoras uma possibilidade de
(auto) formacéo e de fazerem conclusdes relativas a sua trajetdria pessoal e profissional, re-
elaborarem ideias, 0 que vai torna-las mais maduras, mais seguras de seus conhecimentos e
capazes de produzirem saberes, a partir da analise de sua pratica docente. Alain Bercovitz
(apud, WARSCHAUER, 2001, p. 180) acentua que toda aprendizagem passa por uma préatica
e pela possibilidade de falar dela. Para aprender € preciso fazer, e ndo somente dizer, é preciso
manipular as coisas, a matéria, os instrumentos e as palavras. No QUADRO 02 encontramos o
resumo de algumas caracteristicas das professoras presentes nas narrativas diaristicas das

alfabetizadoras.

QUADRO 02: Caracteristicas das professoras alfabetizadoras.

CARACTERIZACAO DOS DIARIOS DA PRATICA

Diario da professora Apoena comegou a trabalhar sem nenhum conhecimento pedagégico, quando ainda cursava o ensino

Apoena fundamental, aprendendo nos planejamentos com os profissionais mais experientes. Utiliza métodos e
conhecimentos novos aprendidos nas formacdes, mas também considera importante conservar algumas
praticas tradicionais como, a partir das leituras do alfabeto da identificacdo das letras, trabalhando com
textos fatiados, fazendo leituras individuais, buscando a colaboragdo da familia para facilitar a
aprendizagem dos alunos.

Diério da professora A professora Dandara afirma que para alfabetizar utiliza varios métodos: coloca alunos que leem ao lado

Dandara dos que ndo leem, utiliza o alfabeto movel, textos fatiados, ditados. Segundo a professora, utilizar
métodos inovadores é sempre bom, mas devemos conservar, também, préticas tradicionais como o
ditado de palavras, cdpias. Nos Gltimos meses tem focado em Vvérios géneros textuais como bilhete,
comunicado, listas de compras e outros.

Diério da professora Para a professora, alfabetizar é um desafio e exige que o professor esteja motivado, assim como o aluno

Taina deve sentir desejo em aprender. Taina gosta de participar de formacdes continuas, observando a relagao
entre teoria e praticar. Em sala, prefere trabalhar com textos, leituras individualizadas, procurando
separar os alunos por nivel a fim de melhor identificar as necessidades de cada aluno. Para a professora,
€ necessario envolver os familiares no processo de aprendizagem. Taina se considera tradicional por
causa do tipo de atividades que realiza em classe.

De acordo com a professora Luciara, ser alfabetizador requer muita dedicacédo, estudos e planejamentos

Diério da professora constantes da pratica de sala de aula. A professora afirma que esta aprendendo através da pratica em sala

Luciara de aula como se dd o processo alfabetizador. Nesse sentido, estd sempre buscando rever sua
metodologia, procurando conhecimentos a partir dos relatos dos colegas. Luciara sente bastante
dificuldade em alfabetizar, devido alguns alunos serem indisciplinados.

Diario da professora Para Mari, alfabetizar é um processo muito lento. Sentiu muitas dificuldades no inicio da carreira e ainda

Mari hoje sente, mas ndo como no inicio. Para vencer as dificuldades, Mari foi aprendendo com seus pares,
imitando o que eles faziam em sala. A professora gosta de trabalhar leitura individual, ditado de palavras
e trabalhos em grupos. Mari se considera uma professora tradicional, pois é muito exigente, chata.

Diario da professora Conforme Rosa, para alfabetizar é preciso buscar dentro de si, nos livros e com os professores mais

Rosa experientes. No inicio de sua carreira, Rosa sentia dificuldades, mas foi seguindo e aprendendo com os
supervisores, coordenadores e com seus pares nos encontros pedagégicos. A professora afirma que é
necessario improvisar utilizando materiais reciclaveis, pois alfabetizar exige habilidade e, por isso,
procura trabalhar de uma forma dindmica

Fonte: Dados dos Diéarios da Pratica e Roda de Conversas
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Analisando os dados do QUADRO 02, constatamos que das seis professoras
investigadas cinco, Apoena, Dandara, Rosa e Mari, ingressaram na carreira como
alfabetizadoras, sem nenhum conhecimento especifico ou experiéncia, aprendendo com a
pratica a partir das trocas com seus pares. Apenas a professora Taind detinha experiéncia
como alfabetizadora, pois ministrava aulas particulares para alunos de classes de
alfabetizacéo.

Todas as professoras tém formacgdo pedagdgica: cinco sdo licenciadas em Pedagogia
e uma em Normal Superior. As mesmas estdo em uma faixa etaria entre trinta e cinquenta
anos, exercendo o0 magistério em um periodo que vai de nove a vinte trés anos do magistério,
e, de um ano e meio a vinte e trés na docéncia alfabetizadora.

No que diz respeito ao processo alfabetizador, as seis professoras compreendem que
alfabetizar ndo é tarefa facil, exige estudo, esfor¢o, planejamento, dedicacdo e muita
habilidade.

Quanto a participacdo em formacBes continuas, os dados revelam que apenas as
professoras Taina e Luciara, por iniciativa propria, buscaram em um curso de especializacdo
em psicopedagogia, aprofundamento tedrico relativo a alfabetizacdo, tendo em vista a
necessidade de melhor compreenderem as dificuldades enfrentadas em sua préatica didria.

Os dados revelam que nas formac@es continuas que se encontram sob responsabilidade
do sistema de ensino, as seis professoras estdo participando da formacgdo oferecida pelo
Programa Nacional Alfabetizacdo na Idade Certa; na formacdo oferecidas pelo Se Liga e Proé-
Letramento, apenas a professora Apoena participou e, do “Palavra de Crianga”,! participaram
as professoras Apoena e Taina.

As seis professoras afirmaram que utilizam métodos diversificados, procurando
associar inovacdes e atividades planejadas no PNAIC, as suas praticas tradicionais, de modo a

adequar os conhecimentos adquiridos as praticas, considerando as necessidades do contexto.

! Programa Palavra de Crianca, realizado em parceria com o Unicef, tem como objetivos, ajudar os
municipios a organizar estratégias eficazes de alfabetizacdo de criangas, colaborando para que alcancem a meta
estipulada pelo Compromisso Todos pela Educacdo (MEC/PDE) de que todas as criangas até os 8 anos de idade
estejam alfabetizadas. (Dados Instituto ProBem)

O Proé-Letramento é um programa de formacgdo continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, para melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura, escrita e matematica.
O programa € realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formag&o
Continuada e com adeséao dos estados e municipios. (Dados da SEDUC)

O programa Se Liga, criado em 1999, é emergencial e ajuda a corrigir o fluxo escolar do Ensino Fundamental

porque combate o analfabetismo nas primeiras séries, além de contribuir para a diminuigdo da evaséo escolar.
Objetiva em um ano, alfabetiza criancas que repetem, porque ndo sabem ler nem escrever, para que possam
frequentar o Acelera Brasil e, depois, retornar a rede regular.(Dados do Instituto Ayrton Senna)
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2.2.2 As Rodas de Conversas no contexto da pesquisa

Procuramos, com as Rodas de Conversas, atender aos objetivos da pesquisa a partir
do entrelacamento entre as experiéncias alfabetizadoras das professoras e o referencial tedrico
que da sustentacdo ao trabalho desenvolvido na alfabetizacdo, de modo a aumentar a interacdo
e criar, “[...] significados comuns desses momentos de didlogos aos participantes”
(WARSCHUAER, 1993, p. 46-47).

Nosso contato com o grupo de interlocutoras, apds a entrega da carta convite,
APENDICE A, foi durante a realizacdo da primeira roda de conversa, na Escola Sinhazinha
Correia, no turno da tarde. A segunda roda ocorreu no dia vinte e cinco de setembro, na sala
de video da Universidade Estadual do Piaui — UESPI- também & tarde. E a terceira roda de
conversa, no dia vinte e sete de dezembro, na sala de video da Escola Gervasio Costa no turno
manhd. A primeira roda de conversa aconteceu tendo como direcionamento as acles
desenvolvidas no QUADRO 03:

QUADRO 03: Cronograma da 12 Roda de Conversas

DATA OBJETIVOS

ATIVIDADES

RESULTADOS

01/08/13 | Apresentar e conhecer 0 grupo.

Realizagdo da dindmica
“Autorretrato desenhado”.

As interlocutoras se apresentaram e
expuseram algumas de suas caracteristicas
pessoais e profissionais.

Discutir sobre a pesquisa
qualitativa narrativa, as técnicas
de producdo de dados e o papel
a ser desempenhado pelos
membros no grupo.

Explanacdo dialogada sobre a
trajetoria da pesquisa.

As professoras compreenderam o que é a
pesquisa narrativa, como os dados seriam
produzidos e o papel a ser desempenhado
por elas.

Analisar 0s instrumentos e
Técnicas de producao de dados.

Apresentacéo de slides
explicando as técnicas de
producdo de dados.

As professoras compreenderam a
funcionalidade das técnicas de produgdo.

Orientar sobre a tessitura do
Diario da Pratica.

Leitura compartilhada do
texto Diario da prética
docente no ciclo de
alfabetizacdo (anexo 01).

Compreenderam o que é o diario como
instrumento de producdo de dados e como
proceder a escritura do Diario da Prética.

Descrever as etapas da pesquisa
com as interlocutoras para a
producgdo dos Dados.

Comentar as questdes que
orientardo a escritura do
diario.

Compreenderam as etapas a serem
cumpridas na producgéo dos dados.

Fonte: Dados da pesquisa

O QUADRO 03 apresenta o planejamento das atividades desenvolvidas durante a
primeira roda de conversas. Cumprimos todas as etapas planejadas obedecendo a organizacao
estabelecida no cronograma. Inicialmente, agradecemos as interlocutoras por elas terem
aceitado o convite para participar da roda de conversa, reiteramos 0 N0SSO COMPromisso em

manter o0 anonimato das participantes e esclarecemos que elas estariam isentas de qualquer
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despesa por estarem participando da pesquisa. ApOs os esclarecimentos, reforcamos a
importancia do empenho das interlocutoras para 0 bom andamento da pesquisa.

Iniciamos o segundo momento realizando a dindmica autorretrato desenhado, tendo
em vista nos apresentarmos e conhecermos 0 grupo e, a partir de uma exposicdo dialogada,
discutimos sobre a pesquisa qualitativa narrativa, fizemos uma exposi¢cdo minuciosa sobre as
técnicas de producdo de dados; os didrios da préatica e as rodas de conversas. Terminada a
exposicdo, comentamos a leitura do roteiro das questdes que orientaram a escritura dos
diérios, esclarecemos as duvidas e as interlocutoras que haviam se manifestado apenas
durante a dindmica, ao contrario do que imaginadvamos, ndo estavam apreensivas com o
trabalho a ser desenvolvido. Relataram que gostaram bastante e que na proxima roda haveria
um maior interacdo, porque ja estardo mais envolvidas com as atividades da pesquisa.

Observamos, com a realizacdo da primeira roda, que as professoras foram bastante
sucintas ndo deixando transparecer detalhes substanciais que permitissem um conhecimento
mais aprofundado sobre suas vivéncias profissionais, o que foi compreensivel, considerando
ter sido nosso primeiro contato.

Realizamos, na semana seguinte, na sala de video da Universidade Estadual do Piaui
(UESPI), um encontro com a interlocutora que ndo compareceu a primeira roda,
apresentando todas as informacfes emitidas durante a primeira roda de conversa na Escola
Sinhazinha Correia.

A segunda Roda de Conversas foi realizada na sala de video da Universidade
Estadual do Piaui (UESPI), no turno a tarde e contou com a presenca de todas as
interlocutoras. A roda teve como direcionamento uma sequéncia de acdes criteriosamente
planejadas, tendo como finalidade o esclarecimento de conceitos essenciais a compreensao
das finalidades da pesquisa, delineadas no QUADRO 04:



QUADRO 04: Cronograma da 2% Roda de Conversas
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(auto) formativos e de abrir-
se as novas possibilidades.

DATA OBJETIVOS ATIVIDADES RESULTADOS ESPERADOS
Refletir sobre a importancia | Assistir a mensagem Morre Concordaram em se abrir a novas
13/08/13 da participacdo em processos | lentamente de Pablo Neruda. possibilidades, pois pode significar

novas aprendizagens.

Ressaltar a importancia da
meméria para a escrita das
narrativas.

Explanacdo dialogada sobre
memo@rias e sua importancia a
escrita de narrativas.

Despertaram para o valor da memdria
NoS processos de rememoragao.

Enfatizar a essencialidade da
memédria para 0 processo de
producdo de dados.

Exibicéo do video Memodrias da
Emilia, parte I, de Monteiro
Lobato.

Compreenderam que a memoria tem
papel fundamental & produc&o de dados
através das narrativas.

Viabilizar um clima
nostalgico, propicio a
rememoracao das trajetorias
formativas e pessoal.

Executar a musica “Cagador de
mim” de Milton Nascimento.

Deixaram-se envolver pelo clima
nostalgico proporcionado pela musica e
socializaram suas experiéncias.

Promover a rememoragao de
trajetorias formativas e

Realizar a dindmica “Como me
tornei o que sou.”

Expressaram-se com riquezas de
detalhes a respeito dos processos

pessoais. através dos quais se tornaram professor.

Fonte: Dados da pesquisa

Obedecemos as etapas estabelecidas no cronograma do QUADRO 04, iniciando a
segunda roda exibindo a mensagem “Morre lentamente” de Pablo Neruda, de modo a
provocar uma reflexao a respeito da importancia de estarmos abertos a novas possibilidades e
a participacdo em processos formativos e (auto) formativos. Em seguida, fizemos uma
explanacao sobre as memorias e sua essencialidade a escrita das narrativas, enfatizando essa
essencialidade a partir da exibicdo e discussdo sobre o video Memorias da Emilia, parte I, de
Monteiro Lobato.

A exibicdo do video Memorias da Emilia assegurou uma melhor compreensdo da
importancia da memoria e do sentido que a mesma pode oferecer as narrativas, tendo em vista
permitirem a producdo de dados, oferecendo as professoras interlocutoras a oportunidade de
retorno as suas trajetérias pessoais e profissionais. A opcdo por Memorias da Emilia deve-se
ao fato de que o mesmo retrata muito bem a importancia da memdria como elemento que
permite imortalizar trajetorias pessoais e formativas e, ainda, pelo fato do mesmo fazer parte
da infancia das professoras ou de seus filhos.

Na segunda etapa da roda, executamos a masica “Cacador de mim” de Milton
Nascimento como estimulo e muletas de memorias provocando um relaxamento e um
mergulho interior que favoreceu a escrita de reminiscéncias pessoais e profissionais das

alfabetizadoras a partir da execugdo da dindmica “Como me tornei o que sou”, através da qual
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as interlocutoras produziram um braséo, anotaram qual o seu lema como alfabetizador, o que
influenciou o ser professor que hoje sou; a minha pratica precisa superar...; as maiores
conquistas como alfabetizadoras foram...; formagdo e a (auto) formacdo - eu conquistei e
conquisto...., profissionalmente eu me considero... Em seguida, cada uma das interlocutoras
foi apresentando seu brasdo, mostrando-se mais a vontade em fazer suas narrativas. Na
sequéncia, podemos observar a FIGURA 01, representando o brasédo utilizado na dinamica
“Como me tornei o que sou”, através da qual as professoras expressaram suas caracteristicas

profissionais como alfabetizadoras.

FIGURA 01: Braséo das alfabetizadoras

Como me Tornei o que
sou

Lemc cifabetizndor

Formacio conguis
Conguistas come Profissionalmente me
alfabetizodoras e

Influéncias do| A minha prétice

ser professor precisa supe-
\ rar

Alfgbetizdoras

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Apds criarem seus brasdes, as professoras foram apresentando, uma de cada vez, o
brasdo construido, explicando o porqué de suas respostas. Ao final, as professoras dialogaram
entre si e mostraram-se entusiasmadas com as lembrancas de situagdes que nem lembravam
terem vivenciado e perceberam o quanto a reflexdo se faz necessaria em suas praticas.

Na terceira Roda de Conversas, realizamos reflexdes sobre as trajetorias pessoais e
profissionais das interlocutoras a partir dos relatos pessoais e profissionais, em vista a
evidenciar teorias e conhecimentos implicitos nas préaticas das alfabetizadoras. A roda teve
como direcionamento o levantamento de informacgdes sobre as préticas alfabetizadoras. O
objetivo era de evidenciarmos os fundamentos tedrico-metodoldgicos implicitos nas praticas e
identificarmos o nivel de reflexividade produzido nas praticas. Iniciamos executando a musica
“Infinito particular” de Mariza Monte, tendo em vista envolver as interlocutoras em um clima
nostalgico e fazer emergirem lembrancas das trajetorias de vida e formativas das

alfabetizadoras. Apos a execucdo da masica, as professoras relataram algumas histérias que
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marcaram o fazer docente delas nas classes de alfabetizacdo, deixando transparecer 0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos implicitos nas praticas. Apds os relatos, fizemos uma
explanacdo sobre o texto “Formagdo critica de educadores: questdes fundamentais.” De
Fernanda Liberali (2008), a fim de que as professoras compreendessem a reflexdo na
perspectiva critica e articulassem-na a acdo docente. No QUADRO 05, apresentamos o

planejamento das agOes desenvolvidas na terceira Roda de Conversas:

QUADRO 05: Cronograma da 3% Roda de Conversas

DATA OBJETIVOS ATIVIDADES RESULTADOS
ESPERADOS
Deixaram-se envolver pelo

clima nostalgico

proporcionado pela masica.
Expressaram-se com
riguezas  de  detalhes
relatando experiéncias que
marcaram o fazer docente
nas classes de

alfabetizacéo.

03/01/14  Estabelecer um clima propicio para
a rememoragéo.

Executar a musica “Infinito particular”
Mariza Monte.

Levantar informagdes sobre as
préaticas alfabetizadoras, a fim de
evidenciar fundamentos tedrico-
metodoldgicos implicitos.

Relato de experiéncias das interlocutoras,
relativas a pratica docente nas classes de
alfabetizacéo.

Compreender a reflexdo na

perspectiva critica, articulando-a a

acdo docente.

Identificar o nivel de reflexividade

produzido nas praticas.

Explanacdo dialogada sobre o texto
“Formagdo  critica de educadores:
questdes fundamentais.” Liberali (2008).

Solicitar as interlocutoras que relacionem
situacdes da pratica didria com as 4 agdes
da reflexdo critica.

Compreenderam o que é a
reflexéo criticae a
importancia de articula-la a
acdo docente.

As interlocutoras fizeram
algumas relacoes de
situacBes didaticas as acbes

da reflexdo critica.

Fonte: Dados da pesquisa

Ao final da terceira Roda de Conversas, solicitamos as interlocutoras que relacionassem
situacdes da pratica diaria com as quatro a¢des da reflexdo critica. O objetivo era identificar o
nivel de reflexividade produzido nas praticas a partir dos relatos orais e das narrativas

contidas nos diérios.

2.3 Procedimentos de analise dos dados

Para a analise dos dados, utilizamos a analise de conteddo segundo Poirier, Valladon,
Raybaut (1999) realizada a partir de um conjunto de operacOes praticas: a pré-anélise,
clarificacdo do corpus, compreensdo do corpus, organizagdo do corpus, organizagdo
categorial e somatdrio das histérias de vida, tendo em vista a construir grelhas que

permitissem observar e apresentar de forma sintética e significante as singularidades dos
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sujeitos situando-as no conjunto do corpus das narrativas. Dessa forma, ficou possivel
compreender com mais exatiddo a agcdo dos docentes que atuam no ciclo de alfabetizacdo na
perspectiva de producdo de uma prética reflexiva.

No terceiro capitulo desta dissertacdo discutiremos a andlise e a interpretacdo dos
resultados produzidos. No QUADRO 06, apresentamos uma sintese das etapas percorridas,
que serviram como referencial a construcdo da andlise dos dados produzidos durante a

realizacdo da pesquisa:

QUADRO 06: Etapas de analise dos dados da pesquisa

Etapas da analise dos Procedimentos adotados
dados
Pré-analise Ordenamos os dados fazendo leituras sucessivas e minuciosas dos diarios, tendo em

vista apreendermos as significagdes e construirmos os eixos de andlise.

Clarificacéo do corpus Organizamos os perfis biograficos contidos nos diarios de acordo com os codinomes
definidos pelas interlocutoras.

Compreensdo do corpus | Realizamos leituras analiticas das narrativas contidas nos diarios e transcri¢des das
rodas de conversas, colocando em relevancia palavras e expressdes recorrentes nas
narrativas.

Organizacao categorial | Passamos as interpretagdes do material procurando captar as particularidades e
significagdes pertinentes ao contexto empirico e, por fim, realizamos a construcdo
dos eixos de analise.

Somatoério das historias | Realizamos uma analise do corpus procurando fazer os reagrupamentos necessarios,
de vida e, em seguida, fizemos a andlise, destacando as particularidades das narrativas em
seus aspectos e singularidades

Fonte: Dados da pesquisa

No QUADRO 06, descrevemos as etapas realizadas a consecucdo da analise dos
dados da pesquisa, extraidos dos Diarios da Pratica e das Rodas de Conversas, tendo em vista
realizarmos as interpretacdes, captarmos as singularidades e os elementos significativos
referentes ao contexto da pesquisa.

Realizada a coleta dos dados a partir dos Diarios da Prética e das Rodas de
Conversas feitas com as professoras alfabetizadoras, passamos a leitura e releituras atentas do
conjunto dos dados em busca de significados, retomando o material coletado quantas vezes se
fizeram necessarias. Em seguida, procedemos a analise dos dados, procurando alia-los ao
referencial que da sustentacdo a pesquisa, obedecendo as fases da pré-andlise, clarificacdo do
corpus, compreensdo do corpus, organizacdo categorial e somatorio das historias de vida
definidas por Poirier, Valladon, Raybaut (1999), conforme ja haviamos dito.

Na pré-analise, fizemos a classificagdo e a seriagcdo dos documentos, por
interlocutoras, e, logo apds, fizemos atentas leituras dos diérios e das transcrigdes das Rodas

de Conversas, decifrando e transcrevendo, na integra, o conteldo das narrativas, devidamente
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identificadas, referenciando data, lugar, acontecimentos capitais. ApOS esse processo,
passamos a clarificagdo do corpus, construindo o perfil biogréafico, tendo em vista as
narrativas dos Didrios da Prética e a transcricdo das Rodas de Conversas, nomeando-as
algumas com codinomes indigenas e duas com codinomes significativos para as mesmas. Na
fase que compreende a clarificacdo do corpus continuamos com as leituras minuciosas
destacando termos carregados de sentidos que, redundantemente, foram se apresentando nas
sucessivas leituras.

Na fase seguinte, a organizacdo do corpus, passamos a interpretacdo dos dados da
pesquisa, captando as significacbes e potencializando as particularidades constantes no
contexto empirico da pesquisa. Realizado o levantamento e ordenamento do vocabulério,
passamos a definicdo dos eixos de analise, tendo em vista os objetivos da pesquisa, 0
referencial tedrico e as etapas que antecederam a organizacdo do corpus. Finalmente,
procedemos ao somatoério das historias de vida, em que analisamos o conjunto do corpus,
organizamos os dados em um unico discurso, procurando conservar as significacdes de cada

relato estruturado em torno de um eixo central.

2.4 Contexto da Pesquisa

A pesquisa teve como contexto empirico as seguintes escolas municipais: Escola
Municipal Sinhazinha Correia, localizada no bairro Santinho, Escola Municipal Léa Puget
Eulalio, localizada na Vila Esperanca; e Escola Municipal Elvira Coelho Castro, situada na
localidade Lagoa Preta, zona rural de Barras. Para a selecdo das escolas campo da pesquisa,
utilizamos os seguintes critérios: possuir um quadro de alfabetizadoras com, no minimo, um
ano de experiéncia, ofertarem as séries que compdem o ciclo de alfabetizacdo, 1° e 3° ano do
Ensino Fundamental dos anos iniciais e disponibilizarem-se a participar da pesquisa.

As escolas municipais que atendem as demandas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental precisamente, do Ciclo de Alfabetizacdo, sdo atendidas pelo Programa
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, mantido pelo Governo Federal em parceria com
estados e municipios, visando assegurar uma melhor qualidade nas praticas alfabetizadoras,
proporcionando uma fundamentacdo tedrica através de formacgéo continuada. No QUADRO

07, apresentaremos 0s principais elementos que estruturam o programa:



QUADRO 07: PNAIC como formagdo continuada alfabetizadora/ 2014
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OBJETIVOS CARACTERISTICAS PRINCIPIOS EIXOS
DO PROGRAMA
O PNAIC é um programa | - Integragdo de diversas 1. O Sistema de Escrita Alfabética é 1. Formagao

integrado cujo objetivo é a
alfabetizacdo  em Lingua
Portuguesa e Matematica, até o
3° ano do Ensino Fundamental,
de todas as criangas das escolas
municipais e estaduais
brasileiras. Caracteriza-se pela
integracdo de diversas acdes e

diversos materiais que
contribuem para a
alfabetizacéo: pelo

compartilhamento da gestdo do
programa  entre  Governo
Federal, estados e municipios;
pela orientacdo de garantirmos
direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, a  serem
aferidos pelas avaliacOes anuais.

acOes e materiais que
contribuem para a
alfabetizacéo;

- pelo compartilhamento da
gestéo do programa entre
Governo Federal, estados e
municipios;

- pela orientagdo de garantir
os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, a serem
aferidos pelas avaliagbes
anuais.

complexo e exige um ensino sistematico
e problematizador;

2. 0 desenvolvimento das capacidades de
leitura e de producéo de textos ocorre
durante todo o processo de
escolarizacéo, mas deve ser iniciado
logo no inicio da Educagéo Basica,
garantindo acesso precoce a géneros
discursivos de circulacéo social e a
situacdes de interacdo em que

as criangas se reconhecam como
protagonistas de suas proprias historias;
3. Conhecimentos oriundos das
diferentes areas podem e devem ser
apropriados pelas criangas, de modo que
elas possam ouvir, falar, ler, escrever
sobre temas diversos e agir na sociedade;
4. A ludicidade e o cuidado com as

continuada presencial
para os professores
alfabetizadores e seus
orientadores de
estudo;

2. Materiais didaticos,
obras literarias, obras
de apoio pedagdgico,
jogos e tecnologias
educacionais;

3. Avaliacoes
sistematicas;

4. Gestéo,
mobilizacéo e
controle social

criangas séo condigdes bésicas nos
processos de ensino e de aprendizagem.

FONTE: Cadernos do PNAIC/2013

O QUADRO 07 apresenta informaces sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC). O Pacto surgiu como uma luta para garantir alfabetizacdo as criancas
até o0 3° ano do ciclo de alfabetizacdo, tendo em vista que grande parte das criangas brasileiras
tem concluido a escolarizagcdo sem estarem plenamente alfabetizadas. Tendo em vista o
exposto, firma-se, através do PNAIC, o compromisso de alfabetizar criancas até, no maximo,
oito anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizacdo. O Programa se constitui por um
conjunto integrado de acdes materiais e referéncias curriculares e pedagogicas disponibilizada
pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC).
O Pacto Nacional Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) integra politica publica
voltada para a formacdo continuada de professores alfabetizadores em Lingua Portuguesa e
Matematica, integra as escolas campo de pesquisa Sinhazinha Correia, Léa Puget Eulélio e
Elvira Coelho Castro, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de professores
alfabetizadores. As escolas campo de pesquisa foram selecionadas obedecendo aos seguintes
critérios:
e Possuir um quadro de alfabetizadoras com, no minimo, um ano de experiéncia;
e Ofertar as series que compdem o ciclo de alfabetizacdo, 1° ao 3° ano do ensino
fundamental, anos iniciais;

e Serem disponibilizadas para a realizagdo da pesquisa.


http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
http://pacto.mec.gov.br/materiais
http://pacto.mec.gov.br/avaliacoes
http://pacto.mec.gov.br/gestao
http://pacto.mec.gov.br/gestao
http://pacto.mec.gov.br/gestao
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No QUADRO 08 caracterizamos as escolas/campo de pesquisa apresentando o0s

principais dados das escolas investigadas no que diz respeito ao corpo docente e discente,

nacleo gestor, quadro de funcionérios administrativo, niveis de ensino e localizag&o.

QUADRO 08: Caracterizacéo das escolas campo de pesquisa

ESCOLAS E. M. ELVIRA E. M. LEA PUGET E. M. SINHAZINHA
CASTRO EULALIO CORREIA
COELHO
LOCALIZACAO Zona Rural Zona Urbana Zona Urbana
Ensino
NIVEIS DE ENSINO Fundamental Ensino Ensino Fundamental até 5°
Até 3°ano e EJA Fundamental até 5° ano e EJA anoe EJA

N° DE TURMAS

01 turma
Multisseriada

08 turmas

16 turmas

N° DE SALAS DE AULAS

01 sala de aula

08 salas de aulas

16 salas de aulas

N° DE DOCENTES

02 docentes

28 docentes

36 docentes

N°DE DISCENTES 22 alunos 456 alunos 522 alunos
N° DE DIRETORES - 01 02
COORDENADOR PEDAGOGICO - 01 02
AUXILIAR ADMINISTRATIVO - 02 04
AUXILIAR DE SERVICOS 01 04 05

GERAIS

Fonte: Dados retirados dos diarios

Analisando os dados respectivos das escolas/campo da pesquisa, constatamos que,
das trés escolas investigadas, duas estdo localizadas na zona urbana e uma na zona rural
possuindo, portanto, organizacdo didatica diferenciada, tendo em vista que a escola do campo
é do tipo multisseriada e enfrenta problemas como a distancia, bem como a heterogeneidade
de idade, séries, ritmos de aprendizagem, dentre outros problemas.

Quanto ao nivel de ensino, as trés escolas ofertam as séries que compdem o ciclo de
alfabetizacdo. As escolas da zona urbana possuem um ndmero substancial de turmas que
variam de 08 salas, como E. M. Léa Puget Eulalio, a 16, E. M. Sinhazinha Correia, e a escola
Elvira de Castro Coelho, zona rural. Todas as escolas conttm uma quantidade de salas
correspondentes ao numero de turmas.

Acerca da composi¢do do corpo docente, as escolas da zona urbana obedecem aos
critérios de lotacdo de acordo com os componentes curriculares que compdem a grade
curricular. No que diz respeito aos alunos, obedecem ao que estabelece os critérios legais. A
escola da zona rural possui dois docentes para uma classe multisseriada que atendem aos 22

alunos distribuidos nas trés séries do ciclo de alfabetizag&o.
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Conforme os dados coletados, as escolas da zona urbana possuem diretores,
coordenadores e auxiliares administrativos e gerais em conformidade com o ndmero de
alunos, de turmas e oferta de turnos. A escola da zona rural, tendo em vista possuir uma Unica
turma, ndo possui diretor, coordenador pedagdgico. A escola ndo possui diretor, coordenador
pedagdgico, possuindo apenas um auxiliar de servicos gerais, ficando a cargo dos professores

solucionar os problemas e necessidades imediatas que se apresentem durante o expediente.

2.4.1 Escola Municipal Sinhazinha Correia

A Escola Municipal Sinhazinha Correia esta situada na Rua Paulo Prudéncio Gomes
de Morais s/n, bairro Santinho. A fundacédo da escola foi resultado do crescimento das regides
periféricas que fazem limites com o bairro. A escola oferta, nos turnos manha e tarde, os anos
iniciais do ensino fundamental; e, a noite, a 3% e a 42 etapas da Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA).

A escola possui um amplo espaco fisico composto por 08 salas de aula, 01 biblioteca,
01 cantina, 03 banheiros, 01 sala para o nucleo gestor, 01 sala para professores, 01 laboratério
de informatica, recepcdo, patio, extensas areas para lazer. O total de alunos matriculados
frequentes sdo de 522, entre os turnos manha e tarde, distribuidos em 16 turmas de 1° ao 5°
ano.

A escola se destaca das demais no que se refere a estrutura fisica e, como
consequéncia, atende uma clientela bem maior. E a escola com maior ndmero de alunos

matriculados, frequentando, no sistema municipal de ensino de Barras.

FIGURA 2: Sala de aula FIGURA 3: Pétio e salas de aula

Fonte: Acervo da pesquisadora Fonte: Acervo da pesquisadora
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FIGURA 4: Sala de aula

FIGURA 5: Sala de aula

4
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Fonte: Acervo da pesquisadora Fonte: Acervo da pesquisadora

A equipe de profissionais que trabalha na escola é composta pelo nucleo gestor: uma
diretora, uma coordenadora e duas secretarias; o corpo docente é formado por 36 professores

e mais 21 administrativos.
2.4.2 Escola Municipal Léa Puget Eulélio

A Escola Municipal Léa Puget Eulalio foi fundada em 2005, com a finalidade de
atender as criancas residentes na periferia, tendo em vista a distancia para o centro da cidade.
A escola fica localizada na Rua Projetada, s/n na Vila Franca, ofertando a educacéo infantil e

0 ensino fundamental maior do primeiro ao nono ano.

FIGURA 6: Pétio da escola FIGURA 7: Salas de aula

Fonte: Acervo da pesquisadora Fonte: Acervo da pesquisador

Quanto a estrutura fisica, possui 08 salas de aulas, 01 sala para professores e diretoria
conjugados, 01 refeitorio, patio, 01 laboratdrio de informatica, 02 banheiros para alunos, 01
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cantina e espacos que sdo aproveitados para lazer. No total sdo 456 alunos matriculados,

frequentando.

FIGURA 8: Salas de aula

FIGURA 9: Salas de aula

-

Fonte: Acervo da pesquisadora Fonte: Acervo da pesquisadora

A equipe de profissionais que trabalha na escola € composta pelo ndcleo gestor
formado pelo diretor, supervisor e uma secretaria, um corpo docente com 28 professores e 19

funcionérios administrativos.

2.4.3 Escola Municipal Elvira Coelho Castro

A Escola Municipal Elvira Coelho Castro fica situada na localidade Lagoa Preta,
zona rural de Barras. A fundacdo da escola teve como objetivo atender as necessidades
educativas da comunidade. A escola oferece o Pré 1 e Il e 0 1° 2° e 3° ano do Ensino

Fundamental (ciclo de alfabetizagdo) em uma turma multisseriada.

FIGURAI10: Salas de aula FIGURAL11: Salas de aula

Fonte: Acervo da pesquisadora Fonte: Acervo da pesquisadora
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A estrutura fisica é formada por uma sala de aula, dois banheiros, servida de agua
encanada e energia elétrica. A escola esta sob a responsabilidade de trés funcionarios: 01
auxiliar de servigos gerais e duas professoras. Atende vinte e dois alunos, funcionando em um
unico turno, manha.

A equipe de profissionais € composta por duas professoras; sendo uma para o infantil

e a outra para o ciclo de alfabetizag&o e um auxiliar de servicos gerais.

FIGURA 12: Fachada da Escola Elvira de Castro Coelho

FONTE: Acervo da pesquisadora

2.5 Interlocutores da pesquisa: perfil pessoal e profissional

Para interlocutoras da pesquisa foram selecionadas 06 professoras da rede municipal
de ensino, que atuam no ciclo de alfabetizag&o, lotadas nas escolas selecionadas para 0 campo
da pesquisa, observando-se 0s seguintes critérios:

a) Estar em efetivo exercicio do magistério no ciclo de alfabetizac&o.
b) Ter formacéo superior em Pedagogia.
c) Habilitar-se voluntariamente a participar da pesquisa.
As narrativas das interlocutoras contribuiram para a producdo de uma teoria sobre
as suas préticas alfabetizadoras, rompendo com a tradi¢éo de os professores ficarem alheios a

teorizagdes relativas as suas préaticas, comprovando que os professores sdo capazes de teorizar
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sobre as suas praticas, possibilitando adequar a pesquisa a realidade vivenciada pelos
professores em suas praticas diarias. Chizzotti (2003) compreende que os interlocutores
constroem conhecimentos, idealizam praticas condizentes com as intervengdes que se facam
necessarias a resolucédo das problematicas que se apresentam. No QUADRO 09, descrevemos

as principais caracteristicas das professoras alfabetizadoras envolvidas na pesquisa:

QUADRO 9 - Pefil das interlocutoras da pesquisa

A ﬁ Apoena é formada em Licenciatura Plena em Normal Superior pela FTC, atualmente esta cursando sua
segunda licenciatura em Geografia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Iniciou sua carreira em
escolas na zona rural, trabalhando em diferentes séries do ensino fundamental e, atualmente, é professora
alfabetizadora no segundo e terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo. Abragou a carreira do magistério por uma
APOENA oportunidade de trabalho.

Dandara é professora ha treze anos. Iniciou sua carreira em 2001 em uma creche filantrépica, onde trabalhou
por seis anos. No mesmo ano, iniciou o curso de Licenciatura Plena em Normal Superior que mudou para
Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Logo ap6s, passou a
trabalhar como bolsista e depois como celetista, ininterruptamente, na rede Municipal de Ensino de Barras.
DANDARA Atualmente é professora do segundo e terceiro ano do ciclo de alfabetizagéo, em classe multisseriada. Iniciou
a carreira no magistério depois de assumir uma vaga de professora em uma creche filantrépica.

Taina é licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui. Atualmente, est4 cursando
especializagdo em Psicopedagogia Institucional e Clinica. E professora 20h, trabalhando no terceiro ano no
ciclo de alfabetizacéo. A professora assume que gosta da profisséo escolhida e ver os alunos lendo e
escrevendo tem um significado muito especial para ela. Decidiu ser professora porque é um desejo que
carrega desde a infancia.

Luciara é graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia e P6s-graduada em Psicopedagogia. Iniciou a
carreira trabalhando nas séries finais do ensino fundamental e, por um ano e meio, trabalhou na educagéo
infantil. Atualmente é professora no segundo ano do ciclo de alfabetizagédo. Ingressou na carreira por falta de
opcéo para escolha de cursos.

Mari é formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI) é
professora efetiva 40 horas, na rede Municipal de Ensino de Barras. Atualmente é professora no ciclo de
alfabetizago, atuando no terceiro ano na escola Léa Puget Eulélio e escola Escola Jodo Siméo. Resolveu ser
professora por falta de opcéo de curso.

Rosa é formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui
(UESPI). Iniciou sua carreira em escolas na zona rural, trabalhando em diferentes séries do
ensino fundamental menor. Atualmente, é professora na educacgdo infantil e alfabetizadora no
terceiro ano do ciclo de alfabetizag¢do. Ingressou no magistério influenciada pela carreira da mée,
que também era professora e ela admirava bastante o seu modo de ensinar.

Fonte: Dados retirados dos diarios e das Rodas de Conversas

Percebemos que as professoras Apoena, Dandara e Rosa iniciaram suas carreiras no
magistério em escolas da zona rural. Apoena estd com vinte e trés anos de servico e iniciou
como leiga, substituindo uma tia na Unica escola da localidade Guaribas; Dandara, ha treze
anos, trabalha como professora celetista, iniciou na educagdo infantil e depois em salas
multisseriadas; a professora Rosa iniciou a sua carreira ha treze anos ap6s ser chamada em
concurso para a localidade Inga, iniciou trabalhando em diferentes séries do ensino
fundamental menor. As trés professoras afirmaram que passaram por momentos dificeis no
inicio da carreira e que aprenderam bastante observando e ouvindo os professores mais
experientes.

As professoras Taina e Rosa escolheram o magistério porque desde a infancia

sonhavam ser professoras. Entretanto, Luciara e Mari decidiram pelo magistério por nédo
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haver outra opcdo, muito embora as duas tenham afirmado que, em um determinado momento
de suas vidas, haviam pensado em ser professoras.

Taind e Apoena desde 0 ingresso no magistério trabalham como alfabetizadoras.
Apdbs um determinado periodo trabalhando na educacgédo infantil, como é o caso de Mari e
Rosa, passaram a lecionar nas classes de alfabetizacdo. A professora Apoena € a que tem mais
tempo de servico como alfabetizadora e demonstra ser bastante experiente. A professora
Luciara, que trabalhou com a matematica por um bom periodo de sua carreira, esta
alfabetizadora ha um ano e meio, € a menos experiente. Entretanto, do mesmo modo que
Taind, Luciara procurou compreender melhor a préatica alfabetizadora cursando uma
especializacdo em Psicopedagogia. Apesar de as professoras possuirem diferentes tempos de
servico, todas sentem dificuldades com suas praticas alfabetizadoras, porém ndo se deixam
desestimular e procuram supera-las da melhor forma possivel.

Consideramos relevante fazer uma sintese do perfil das interlocutoras, tendo em vista
obtermos uma melhor visualizacdo dos dados das interlocutoras. Acompanhe no QUADRO
10, a sequir:

QUADRO 10: Dados das interlocutoras da pesquisa
PERFIL DAS INTERLOCUTORAS DA PESQUISA

Dados Académicos Dados Profissionais

Nome Formacéo Tempo de docéncia Escola de Nivel de ensino
Graduacéo Pés graduacao Magistério  Alfabetizadora atuacao

Apoena Graduada em 23anosde  Alfabetizadora E. M. 3°ano do Ensino
Normal magistério Ha 23 anos Sinhazinha Fundamental Menor
Superior Correia.
(FTC)

Dandara Graduada em 13anosde  Alfabetizadora  E. M. Elvira 1° ao 3° ano (multisseriada)
Pedagogia magistério Ha 13 anos Coelho Castro  Ensino Fundamental
(UESPI). Zona rural. Menor

Taina Graduadaem  Cursando Quase 09  Alfabetizadora E. M. 3° ano do Ensino
Pedagogia Psicopedagogia anos de ha quase 09 Sinhazinha Fundamental
(UESPI), magistério  anos Correia. Menor

Luciara Graduadaem  Psicopedagogia. Alfabetizadora E.M.Sinhazinh  2° ano do Ensino
Pedagogia 11anosde haum ano a Correia Fundamental
(UESPI) magistério e meio Menor

Mari Graduadaem  Metodologia do Alfabetizadora E.M. Léa 3° Ensino
Pedagogia Ensino Médio 12 anosde  héa quatro Puget Eulalio Fundamental Menor
(UESPI). fundamental com magistério  anos

énfase em Historia

Rosa Graduadaem Especialista em 13 anosde Alfabetizadora E.M.Sinhazinh 3%ano do
Pedagogia Didatica do magistério  haum a Correia Ensino
(UESPI). Ensino superior ano e meio Fundamental Menor

Fonte: Dados retirados dos diarios

Observamos que todas as professoras participantes da pesquisa possuem uma base
pedagogica. Dandara, Luciara, Mari, Rosa e Taina sdo formadas em Pedagogia pela

Universidade Estadual do Piaui (UESPI) e Apoena em Normal Superior pela Faculdade
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Tecnologica Cientifica (FTC). Sdo detentoras, portanto, de uma fundamentacdo pedagdgica
que, somada a experiéncia profissional, especializa¢bes, formacGes e capacitacbes, assegura
maior desenvoltura além de uma base tedrica que vai garantir mais qualidade a préatica
docente. Das seis professoras alfabetizadoras investigadas duas ndo fizeram curso de
especializacdo, duas delas cursaram especializacdo em area que nédo acrescentam fundamentos
a prética alfabetizadora e duas delas cursam psicopedagogia, justificando que a especializagdo
proporcionou fundamentos para que as mesmas pudessem compreender, por exemplo, 0s
niveis de aprendizagem em que seus alunos se encontram e assim orientarem o seu fazer,
planejando conforme as necessidades de aprendizagem dos alunos.

A professora, no exercicio de sua pratica, traz consigo um corpo teérico adquirido em
sua formacdo inicial, o qual vai atualizando diariamente, nas relagfes que trava com seus
alunos, juntamente com seus pares nos encontros pedagogicos, nas experiéncias extraclasses,
nas leituras que realiza, participando em atividades formativas e nas reflexdes que faz,
tornando-se capaz de encontrar ou construir novas explicagdes para os problemas que enfrenta
em seu dia-a-dia (GARCIA, 2008).

Muito embora as professoras investigadas possuam uma base formativa que se
aproximam, diferem no que diz respeito ao ingresso na carreira do magistério e o tempo de
servico como alfabetizadora, o que podera atuar como um diferencial no desempenho das suas

funcoes.
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CAPITULO Il

PRATICA DOCENTE NO CICLO DE ALFABETIZACAO:
SEGUINDO AS TRILHAS DO SABER E DO SABER FAZER

Caminante no hay camino. EIl camino se hace al andar.
Anténio Machado?

A medida que as informagBes vdo surgindo, o conhecimento vai se renovando,
re5elaborando-se. O professor vai agregando o conhecimento elaborado, aprendendo a tomar
decisbes e a construir o proprio conhecimento ao tempo em que constrdi e ressignifica a sua
pratica. O professor vai, enfim, construindo o seu caminho ao longo de sua carreira como
profissional.

Neste capitulo, apresentamos, inicialmente, o percurso teorico relativo a formacéo
docente no contexto histérico brasileiro, enfatizando o contexto das mudancas. Em seguida,
fazemos um delineamento da alfabetizacdo relacionando-a aos métodos adotados durante
alguns periodos da histdria. E, por fim, abordamos a reflexividade com énfase no campo
educacional. Caracterizacdo da pratica alfabetizadora mediante o desafio do ensino da lingua
escrita, na perspectiva do desenvolvimento de comportamentos e habilidades do uso

competente da leitura e da escrita em préaticas sociais.

3.1 Refazendo o percurso histérico

No final do século XVIII e meados do XIX, apds a instauracdo do estado burgués, a
escola, que até entdo era mantida sob o controle da igreja, passa a ser tutelada pelo Estado e
legitimada pelas préaticas sociais em vigor, apoiados em uma concep¢ao de professor focada
na difusdo e transmissdo de conhecimentos. A partir de entdo, a escola assume o controle
ideologico da populacdo assegurando o processo de reproducdo social, utilizando-se da
profissdo docente, empoderada pela forca dos novos dispositivos de escolarizagdo. Para tanto,
séo criadas as escolas normais tendo como uma de suas finalidades a manutengdo do controle

ideoldgico da populagdo. Ao professor ¢ imputada uma imagem “que cruza as referéncias ao

> MACHADO, Antdnio. Poesias completas. Austral, 2003
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magistério docente, ao apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a obediéncia devidas
aos funcionérios publicos, tudo isto envolto numa auréola algo mistica de valorizacdo das
qualidades de relagdo e de compreensio da pessoa humana” (NOVOA, 2006, p.16).

Durante todo o Império foi um continuo processo de criagdo e extingdo de escolas
normais. Estas, apresentavam uma organizacdo didatica rudimentar, um curriculo
fragmentado, com equipamentos e instalagdes precérias. Segundo Tanuri (2000), nos
primeiros cinquenta anos do Império, as poucas escolas normais do Brasil, pautadas nos
moldes mediocres de escolas primarias, ndo foram além de ensaios rudimentares e mal
sucedidos.

Apesar das lutas pela instituicdo de uma politica de formacdo de professores,
pudemos observar que de 1920, quando iniciaram as reformas escolares em varios estados, até
1968, com a reforma universitaria, as medidas tomadas em relacdo a educacdo demonstram a
falta de compromisso para com a mesma. Este periodo, no entender de Brzezinski (2000),
caracterizou-se pela inexisténcia de um sistema educacional publico sistematizado.

O surgimento do Movimento Escola Nova, que tinha como bandeira uma escola
publica, universal e gratuita, desencadeou um embate ideoldgico contra a igreja, contra o
projeto fascista de Francisco Campos e, ainda, contra as forcas armadas, 0s mesmos viam, na
educacdo, um meio para atingir fins amplos, ao tempo em que colaboravam para o
estabelecimento da uma ordem econdmica que se impunha, contrariando 0s anseios da
comunidade por educacdo popular, que, de acordo com Sousa (2009), era compreendida como
extensdo da escola da classe média aos filhos de trabalhadores da zona urbana e rural. Esta
concepgdo perdurou até os anos cinquenta, quando se iniciava o processo de (re)
fundamentacdo do conceito de Educacgéo Popular.

Fazia-se importante, no entanto, reverter o histérico processo de massificacdo,
homogeneizacdo e unilateralidade do ensino, em “educacdo para a convivéncia em uma
sociedade global” (IMBERNON, 2000), guiada pela aceitacdo e respeito a diversidade
cultural. Portanto, a educacdo, na pds-modernidade, impunha uma reconfiguracdo na
formacéo profissional exigindo respeito a diversidade, a solidariedade coletiva, & cooperagéo
e a formag&o para a cidadania.

A legitimacdo de uma politica de controle ideoldgico, utilizada no decorrer da
historia por meio de processos de fragmentacdo da formacéo docente, através da subtracédo da
preparacdo profissional, tendo em vista a perda de autonomia e da capacidade de reflexdo

critica, legitimava também a (des) profissionalizacéo.
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Precisamos compreender que a histérica crise que tem atravessado a profissdo
docente ndo pode comprometer a atividade profissional. Ela deve, antes de tudo, ser motivo
de reflexdo e de redefinicdo da profissionalizacdo; concebida como toda intencdo formativa
com a finalidade de melhorar a pratica docente, crencas, conhecimentos, com vistas a otimizar
a prética e a pesquisa (IMBERNON, 2010, p. 134), cabendo aos docentes “[...] atualizar-se de
forma permanente para acompanhar as inovacfes, tendo em vista que 0 que conserva o
profissional em dia é a capacidade de pesquisa, ou seja, a competéncia de manejar
conhecimento dentro do desafio da inovagdo” (PEREIRA; MARTINS, 2002, p. 130),
elevando o seu estatuto socio-profissional. Entretanto, o professor deve estar consciente de
que precisa adequar sua pratica aos novos contextos e as exigéncias impostas pelo mesmo, a
fim de que o seu aluno seja capaz de responder aos desafios que a ele se apresentam em suas
praticas cotidianas.

Em suas pesquisas sobre formacéo e profissdo docente, Rios (2005, p. 12), “aponta
para uma revisdo na compreensdo de pratica docente do professor que é tomado como
mobilizador de saberes profissional. Considerando-se que este, em sua trajetoria, constréi e
reconstréi seus conhecimentos, conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas
experiéncias e seus percursos formativos”. Os professores investidos de sua responsabilidade
profissional podem encontrar, na (auto) formacdo, a solucdo para superar as deficiéncias
formativas encontradas na formacéo inicial e continuada.

Imbernén (2012) indica, também, a necessidade da valorizacdo dos contextos
educativos, adequando-os metodologicamente. Esta proposta permite compreender o ensino
como um processo de construcdo de conhecimentos, onde o compromisso politico se
apresenta permeado de valores morais e éticos. Esta concepcdo valoriza, ainda, o
desenvolvimento pessoal, além de ter por fundamento do conhecimento profissional, a
colaboracdo e a igualdade.

O professor como detentor de saberes oriundos de sua experiéncia de vida pessoal,
saberes préprios, que sao influenciados por questdes culturais e pessoais tém um peso muito
importante na construcdo do saber docente. Assim como os professores, 0s alunos também
detém saberes e, vale aqui ressaltar o que diz Ausubel (apud NOVAK, 1981, p. 9), 0 mais
importante fator isolado que influencia a aprendizagem é o que o aprendiz ja sabe, sendo
importante que se identifique esse saber nas experiéncias de vida, nos relacionamentos
individuais e coletivos e no social etc. Esses conhecimentos fazem com que 0s professores

estruturem melhor o processo ensino-aprendizagem, favorecendo a aprendizagem dos alunos.
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A década de noventa surgiu como um marco as politicas educacionais no Brasil,
porque acompanhou o impulso internacional da Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, em Jomtiem Tailandia (1990), proporcionando o redimensionamento da educagéo em
nivel mundial. A conferéncia tinha como foco central a “satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem” e 0s representantes que a subscreveram comprometeram-se em assegurar
uma educacao basica de qualidade.

O Brasil, por sua vez estando no ranking das maiores taxas de analfabetismo do mundo,
deveria investir em politicas educacionais destinadas ndo apenas a escola, como também a
comunidade, a familia e aos meios de comunicacdo. Mediante tantos eventos e documentos, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), como uma das agéncias internacionais responsaveis pela
tutoria das reformas nos Estados, langa um documento "A Universidade na América Latina e no
Caribe.” Um “documento estratégico" que tinha como finalidade avaliar e observar até que ponto as
universidades latinas se enquadravam no modelo de educagdo tecnocrata, no que terminou por gerar
uma crise no sistema federal de ensino (CHAUI, 2001)

Para Scheiber e Aguiar (1999), ap6s anunciada a crise do sistema federal de ensino
superior, justificada pela ndo absorcdo das demandas e pela desejavel qualidade do ensino,
sdo apontados como fatores determinantes o modelo de universidades de pesquisa,
considerados onerosos, e a inviabilidade de financiamento dessas instituicdes pelo governo
central. Tal problematica ficou clara com o Decreto N. 2306, que instituiu uma nova tipologia
para os sistemas de ensino superior e uma nova classificagdo para organizacdo académica. A
LDB 9394/96 promoveu uma generalizagdo e uma flexibilizacdo na Lei provocando uma
diferenciacdo entre universidade de pesquisa e universidade de ensino. Nesta hierarquizacéo,
a formacéo de professores ficou destinada ao nivel mais baixo da hierarquia.

Ainda com relagdo a formacdo de professores, o Parecer N. 776 do Conselho
Nacional de Educacgéo - atendendo ao que prescreve a LDB 9394/96 - langa as orientagdes
para as "Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduacdo", tidas como um dissenso quando
comparadas as propostas das associacdes cientificas educacionais. As inovacbes desprezaram
a docéncia como a base da atividade do professor, distanciando-o da noc¢éo de professor culto,
critico e comprometido com a construcao do saber, desqualificando a pesquisa como principio
formativo e cognitivo da docéncia, desvinculando pesquisa e investigagdo dos demais
componentes educativos. No entender de Alarcdo (2007, p. 15), “a forte inadequacdo da
escola para fazer face as demandas da sociedade diz respeito ao desempenho do professor em
sua préatica diaria, tendo em vista as propostas de formacdo profissional,” que tém sido

inconsistentes, no sentido de nao oferecer condi¢Ges necessarias a um desempenho
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profissional com qualidade, consequéncia da flexibilizacdo e da generalizagcdo provocada pela
LDB 9394/96.

Abaixo podemos observar algumas das principais Resolucdes e Pareceres elaborados
com a finalidade de estabelecer elementos que permitissem as universidades repensarem seus
cursos de formacédo de professores para a educacdo basica ajustando-se as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica - DCNs. Essas
diretrizes tém como proposta auxiliar o desenvolvimento de competéncias e habilidade
pertinentes a acao docente, trazendo entre suas finalidades a de superar o modelo tradicional e
melhorar a formacdo inicial. Para tanto, diversos Pareceres e Resolucfes sdo lancados com
vistas colaborarem para a contextualizacdo e implementagdo das DCNs, assim como
discutirem objetivo, funcéo.

O parecer CNE/CP n° 009/2001 estabeleceu as de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, com vistas orientar a definicdo das
Propostas de Diretrizes especificas para cada etapa da educacdo bésica e para cada area de
conhecimento, as quais, por sua vez, informardo os projetos institucionais e pedagogicos de
formacdo de professores. Em seguida, o Parecer CNE/CP 27/2001, que dispBe sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, altera a redacdo do item 3.6, alinea
c, do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em 8 de maio de 2001, alterando a redacdo do texto
sobre o estagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educacao basica de modo a
oferecer aos discentes estagio deve ser vivenciado durante o curso de formacgdo e com tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuacao profissional, repercutindo em um
nivel de formacéo profissional com maior qualidade.

Finalmente, a Resolucdo CNE/CP 01/2002 institui as DCNs para a formacdo de
professores da educacao béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
com base no Parecer n° 9 e n° 27 de 2001.

Analisando os altos e baixos nas propostas de formacdo de professores e conscientes
da necessidade de um maior comprometimento no que diz respeito a elaboragdo de politicas
publicas, elaboradas no sentido de preparar o cidaddo para o efetivo exercicio da cidadania,
compreendemos que ha um conjunto de forcas politicas e econdmicas que contribuem para
que a educagdo caminhe na contramdo do que se constitui interesses em uma sociedade
democratica. E bem verdade que “boa parte dos cursos de formagdo de professores tém tido

um desempenho irrelevante, oferecendo uma formacdo fragmentada, nos moldes do
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racionalismo técnico” (BRZEZINSKI, 2000, p. 97) Porém, cabe ao professor buscar os
caminhos da (auto) formac&o. Por minima que ela possa representar, ainda sera o bastante,
tendo em vista que os professores necessitam estar em constante processo de formacéao e
(auto) formacéo.

Entretanto, Ghedin (2008), interroga-se a respeito de que pressupostos poderiam se
contrapor ou se sobrepor a uma proposta de formacéo, validando-a. O autor assevera que 0
problema com a profissionalizagdo ndo esta relacionado apenas a formagdo docente, mas ao
“estatuto da ciéncia da educagdo”. Sendo que 0 problema assume uma proporc¢ado que ndo esta
ao alcance do professor resolvé-lo, cabendo ao mesmo desvencilhar-se da condicdo de
simples reprodutor de conhecimentos elaborados por especialistas, que nem sempre tém
conhecimento da realidade teorizada (GIMENO SACRISTAN, 2008).

Compreendemos a pratica docente como um conjunto de acGes para com os alunos,
tendo em vista viabilizar processo de ensino aprendizagem. A pratica docente por si S0 ndo
responde pela formacéo, mas é parte de um conjunto de praticas formadoras interrelacionadas
que compBem a praxis pedagbgica, objetivando formar sujeitos que buscam educacdo
(SOUSA, 2009, p. 23).

Ao refletirem sobre préatica pedagogica e a formacdo de professores, oportunamente
nos conduzem a reflexdo no sentido de que “os professores ndo se formam por meio de uma
pratica docente, mas da praxis pedagdgica de vérias instituicdes formadoras e de muitas
outras experiéncias formativas vividas ao longo da vida e de seus ambientes culturais”
(SOUSA, 2009, p. 23).

A investigacdo da Pratica docente no ciclo de alfabetizacdo tomaré por fundamento a
Resolucdo CNE/CP N° 1, de 5 de Maio 2006 que estabelece as Diretrizes Curriculares para o
curso de Pedagogia, definindo principios, condicbes de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgdos dos
sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacgdo superior do pais, nos termos explicitados
nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Compartilhamos o conceito de pratica docente de Imbernén (2010), que tem por base a
concepcao de profissdo docente como a educagdo dos futuros cidaddos em uma sociedade
democratica. Sociedade esta plural, participativa, solidaria, integradora, aproximando-se do
seu carater mais relacional, dialdgico, mais cultural-contextual e comunitario. Para Imbernén

ser profissional da educacdo € participar da emancipacdo das pessoas, colaborando para que
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essas pessoas sejam mais livres, independente do poder politico, econdémico e social. Estando,
portanto, na base do nosso estudo.

Apoiamo-nos nas concepcdes de Sousa e Imberndn como os fundamentos teéricos que
orientaram o estudo no que diz respeito a pratica docente, considerando que a teoria de ambos
coincide no sentido de compreenderem a pratica docente como parte de um conjunto inter-
relacionado de praticas, responsaveis pela formacdo profissional e, ainda, pela teoria dos
autores conduzirem para a formacdo cidada, ou seja, a formagdo de sujeitos aprendizes,

auténomos, emancipados, capazes de promover a transformacéo social.

3.2 Pratica docente alfabetizadora na perspectiva do letramento

A alfabetizacdo no Brasil teve inicio com a chegada dos jesuitas a llha de Vera Cruz
juntamente com os colonizadores, iniciando o processo de catequizacdo e alfabetizacdo da
populacdo nativa, tendo em vista divulgar a fé cristd, dentre outros objetivos. Apos a expulsao
dos jesuitas do Brasil e a instauracdo do governo de Pombal, toda a estrutura educacional
montada pelos jesuitas foi desfeita € o ensino passou a acontecer através das “aulas régias”,
que funcionavam em salas adaptadas, compostas por alunos em diferentes niveis de
aprendizagem. A aprendizagem dependia do esforco coletivo de professores e alunos,
considerando as condicdes precarias para o desenvolvimento do ensino.

Com a Proclamacdo da Republica, marco para a histéria da leitura e da escrita,
instituiu-se a Escola, em resposta a necessaria concretizacdo dos ideais do Estado
Republicano, tendo em vista a nova ordem politica e social instaurada. A escola, a partir da
alfabetizacdo da populacdo analfabeta, alavancaria o progresso e a modernizacao do Estado.

Conforme Mortatti (2006), o ensino da leitura adotava métodos de marcha sintética
(de soletracdo, fénico e de silabacdo) e eram precérios, tendo em vista o reduzido nimero de
livros. O processo iniciava com as “Cartilhas de ABC”, posteriormente eram realizadas
leituras e coOpias dos manuscritos, atividades de caligrafia e ortografia, cépias, ditados e
formacdo de frases e as letras deveriam ser caprichosamente desenhadas. O processo
alfabetizador ndo correspondia aos ideais postulados pelos movimentos emancipatorios,
repercutindo em décadas de atraso, retardando, inclusive, o tdo esperado progresso das massas
iletradas.

A partir da criagdo do método “Jodo de Deus” ou “método da palavracdo”, que tinha

como base a linguistica moderna, iniciava-se o ensino da leitura pela palavra, para depois
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analisa-la a partir dos valores fonéticos das letras. O método Jodo de Deus, para Mortatti,

representava uma passagem em diferentes aspectos:

Os processos de ensinar e de aprender a leitura e a escrita na fase inicial de
escolarizacdo de criancas se apresentam como um momento de passagem para um
mundo novo — para o Estado e para o cidaddo —: o mundo publico da cultura
letrada, que instaura novas formas de relacdo dos sujeitos entre si, com a natureza,
com a historia e com o préprio Estado; um mundo novo que instaura, enfim, novos
modos e conteddos de pensar, sentir, querer e agir (MORTATTI, 2004, p.2).

Desde entdo, 0 método passou a ser sobrevalorizado emitindo a compreensao de um
valor maior do que o sujeito que aprende (FERREIRO & TEBEROSKY, 1999), constituindo-
se 0 centro do processo de aprendizagem da leitura e da escrita, por vezes, contribuindo para
promover ou impedir a aprendizagem, agiliza-la ou dificultad-la. Entretanto, ele ndo cria
aprendizagem, apenas favorece. Ferreiro e Teberosky (1999) revisitando a teoria piagetiana
sustentam que o sujeito aprende basicamente através de suas agdes sobre os objetos do mundo,
construindo suas proprias categorias de pensamento ao tempo em que organiza seu mundo.

A alfabetizacdo tem sido pauta constante nos espacos que tratam da formacdo e
docéncia alfabetizadora, quando se refere a capacidade de criar condicdes para que o
alfabetizando compreenda aspectos conceituais da escrita alfabética. As dificuldades
encontradas pelos alfabetizadores colaboram para os fracassos do processo alfabetizador,
evidenciado nas avaliacdes institucionais, provocando discussdes e reflexdes em congressos,
seminarios e em cursos de formacéo inicial de professores. O carater dessa discussdo foi se
alinhando ao movimento historico, politico e econdmico da sociedade, impondo um (re)
ordenamento nas praticas e exigindo dos cursos de formacdo inicial uma revisao no curriculo,
no planejamento e nos processos avaliativos.

Diante do exposto, consideramos pertinente discutir a pratica docente alfabetizadora
na perspectiva do letramento orientado pelos tedricos que fundamentam os estudos em
discussao, Kramer (2006), Soares (2003), Soares (2006), Maciel (2008), Brito (2011), Cruz
(2012), Ferreiro e Teberosky (1999) dentre outros.

3.2.1 Prética docente alfabetizadora: desafios da articulacdo entre teoria e pratica
A alfabetizagdo no Brasil esteve marcada por um conjunto sucessivo de mudancas

conceituais e metodologicas. Tal como ha trés décadas, a alfabetizacdo continua alvo de

questionamentos. E, mediante a insatisfagdo quanto aos resultados apresentados pelas escolas,
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as quais tém se apresentado incapazes de promover, com sucesso, a alfabetizacdo, suscita-se
reflex6es impondo uma reviséo nos principios alfabetizadores. E, como consequéncia, um (re)
ordenamento teodrico-metodologico em vista de uma prética alfabetizadora que atenda a
necessidade de aquisicdo da lingua escrita, assim como o desenvolvimento de
comportamentos e habilidades de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais
(SOARES, 2006). Dentro desse contexto, ao Ministério da Educacgdo é incumbida a tarefa de
viabilizar o conteudo do Artigo 49 das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino

Fundamental de Nove Anos assim disposto:

O Ministério da Educacao em articulagcdo com os Estados, os Municipios e Distrito
Federal, devera encaminhar ao Conselho Nacional de Educacdo, precedida de
consulta puablica Nacional, proposta de expectativa de aprendizagem dos
conhecimentos escolares que devem ser atingidos pelos alunos em diferentes
estagios do Ensino Fundamental (art. 9 § 3° desta Resolucao).

A articulacdo de que trata o Artigo 9° e proposta de expectativa dos conhecimentos
escolares a serem estabelecidos deu-se em carater de urgéncia pelo fato de as séries que
compdem o ciclo de alfabetizagédo estarem na base de todo o processo educativo

O processo de ampliacéo do ensino fundamental para nove anos nas escolas publicas,
assim como a instituicdo do ciclo de alfabetizagdo, imp0s consigo a exigéncia de solucdes
para problemas como a escassez de mdo-de-obra docente qualificada que atendesse as
necessidades especificas do processo alfabetizador, a diversidade da populacdo infantil no que
se referem a classe social, etnias, cultura e sexo, heterogeneidade das turmas, bem como a
rudimentar estrutura curricular, que inviabilizam a possibilidade de educacdo democratica as
populacdes na faixa etaria a serem alfabetizadas, fazendo emergir uma reflexdo sobre a
tematica da alfabetizacdo, definida como aprendizagem inicial da leitura e da escrita.

A fragilidade da base formativa tem levado muitos professores a ndo desenvolverem
sua préatica alfabetizadora de forma satisfatéria. A superacdo das dificuldades se ampara no
uso de diferentes métodos alfabetizadores, por acreditar na eficiéncia e eficacia dos mesmaos.
Entretanto, a adogdo de métodos prontos, como tdbua de salvacdo, ndo tem colaborado para
amenizar ou solucionar o problema. O mais acertado é que os docentes conhecam a realidade
e as necessidades das criancas, a fim de que possam elaborar seu proprio método
alfabetizador, adequando-o as necessidades de aprendizagem de cada aluno (KRAMER,
2006).
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A evolucdo multifacetada da sociedade, potencializada nas tecnologias da
comunicagdo como a microeletronica, a cibernética e outras tecnologias, aceleram o processo
de veiculacdo da cultura e da informacgéo, exigindo sujeitos em processos constantes de
formacdo. Nesse contexto, comecam a emergir reflexdes sobre a necessidade de integrar e
articular a alfabetizacao ao letramento.

Vale ressaltar que o exercicio do magistério requer do professor uma reflexdo diaria
sobre o para que e o sentido da atividade docente. Requer, ainda, uma reflexdo como assumir
um viés critico no que se refere a sua pratica, pois necessita orientar seus alunos para o
exercicio da cidadania, observando se suas atitudes repercutem em uma pratica social
dinamica, critica e inovadora. Essa reflex&o vai ao encontro da teoria de Kramer (2006, p. 108
e 110) quando afirma que “[...] é fundamental abrirmos espagos na escola em que trabalhamos
para a discussao coletiva sobre as questdes concretas que enfrentamos na sala de aula e para a
atuacdo coletiva que ira fortalecendo a equipe da escola.” Essa postura fortalece o trabalho da
equipe escolar e fortalece o aprendizado coletivo a partir das trocas entre os profissionais.

Nesse entorno, vale considerar que “[...] 0 acesso ao mundo da escrita é em grande
parte responsabilidade da escola” (MACIEL; LUCIO, 2008, p.15), ao docente cabe a
responsabilidade de promover a alfabetizacdo na perspectiva do letramento e assegurar que 0
processo alfabetizador contemple as multiplas possibilidades de utilizacdo da leitura e da
escrita em diferentes ambientes sociais. Para tanto, é necessario dominio tedrico, a fim de que
seja possivel essa articulacdo teorico-pratica. Enfim, é necessario promover o equilibrio entre
ambos, e a materializacdo desse equilibrio tem se tornado o maior desafio para académicos e
docentes que exercem o magistério no ciclo de alfabetizagdo (MACIEL; LUCIO, 2008). Aos
professores é imputada a responsabilidade de materializar essa articulacdo, apesar de a grande
maioria dos professores nao ter recebido formacdo que venha a atender as exigéncias do
processo alfabetizador na perspectiva do letramento.

Diante da impoténcia de muitos profissionais alfabetizarem letrando, potencializa-se
0 entendimento de que o alfabetizador precisa ser capaz de construir, a luz das teorias
existentes, metodologias de ensino especificas as classes de alfabetizacdo, requisitando dos
sistemas de ensino publico e privado investimentos em formagdo inicial e continua dos
professores alfabetizadores. A auséncia dessa base formativa inviabiliza qualquer
possibilidade de realizacdo de uma aventura intelectual, na aprendizagem, e de envolver as
criancas naquilo que Xavier et. al. (apud CHARLOT, 2005, p. 66.) definem como a

oportunidade de “[...] possibilitar condi¢des de investigacdo, de descoberta e de aprendizagem
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daquilo que realmente acrescente a vida das criancas e que lhe sirva, em alguma medida, para
intervir e participar na vida comunitaria.” Permitindo a crianca “[...] construir seu
conhecimento ortografico e alfabético da lingua escrita em situagdes de letramento”
(SOARES, 2006, p. 14.).

Nesse sentido, as autoras emitem o entendimento de que a alfabetizacdo e o
letramento se configuram para o ensino da lingua como uma perspectiva de superacao a
subtracdo entre alfabetizacdo e letramento persistente nas praticas metodologicas. 1sso
favorece ao educando a possibilidade de se tornar sujeito de sua aprendizagem, capaz de atuar
no meio em que Vive.

Convém retornarmos a questdo das responsabiliza¢des quanto ao favorecimento de
processos de aprendizagem de leitura e escrita, porque os professores somente serdo capazes
de organizacdo dos trabalhos em sala de aula se houver um planejamento que oriente essa
rotina e que ““[...] considere, entre outros aspectos, uma continuidade entre uma aula e outra; a
previsdo do ensino dos conhecimentos complexos para o aluno depois daqueles menos
complexos; e a sele¢do de atividades adequadas aos conhecimentos que serdo ensinados”
(SILVA, 2008, p. 37). Para tanto, a escola precisa assegurar tempo e espaco para que 0S
profissionais possam socializar informaces, discutirem dificuldades, avaliarem suas préaticas
conjuntamente a fim de elaborarem seus planejamentos. A autora reconhece, ainda, que é
fundamental que os profissionais da educacdo se organizem em vista de condigdes

apropriadas para a realizacéo do planejamento pedagdgico porque:

Quando ndo se alteram as condi¢fes de trabalho, os efeitos sdo pedagdgicos e
politicos. Eles sdo pedagogicos quando, por exemplo, os professores se tornam
dependentes dos livros didaticos, das orientagBes prescritas por outros profissionais
e da reproducdo de atividades isoladas e se subordinam aos modismos
metodoldgicos. Os efeitos sdo politicos quando, por exemplo, essas condigdes de
trabalho mantém o profissional numa condi¢éo de ingenuidade, pois ndo permitem
que ele reflita, conheca, transforme e valorize a sua pratica (SILVA, 2008, p.41).

As equipes gestoras cabe a responsabilidade de transformar essa realidade através de
investimentos em formagdo continua, na medida em que oferece retorno em forma de
qualificagcdo profissional via aprofundamento teorico, libertando o profissional das praticas
alienantes, habilitando-o para desenvolver com competéncia politica e técnica o seu fazer
docente.

Ap0s as pesquisas sobre a psicogénese da Lingua Escrita de Ferreiro e Teberosky

(1999), a concepcdo de alfabetizacdo como “[...] Aprendizagem de um co6digo que seria
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ensinado por meio de métodos de ensino — ora analiticos ora sintéticos — que concebe o
sujeito com 0 mero receptor de conhecimento” (CRUZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 14),
passa a ser compreendida como [...] “um processo de constru¢do de conhecimento sobre
sistema notacional e inser¢do em praticas sociais de leituras e escrita” (p.14). A partir de
entdo, muitos conceitos sdo evidenciados como alfabetizacdo, letramento, alfabético e outros
mais, cada um revestido de sentido que estdo diretamente relacionados ao aprendizado do
sistema de escrita alfabética. As criancas alfabéticas compreendem o sistema notacional, sdo
capazes de ler e escrever palavras, as vezes com dificuldades, frases e pequenos textos. Elas
se distinguem- das criancas alfabetizadas porque, além de alfabéticas, leem e produzem textos
de diversos géneros (CRUZ; ALBUQUERQUE, 2014). Essas novas conceituaces permitem
uma melhor compreensdo dos estagios em que a crianga se encontra, considerando-se 0
dominio da capacidade de leitura e escrita do aluno, evitando, ainda, discrimina¢des quanto a
capacidade de aprendizagem dos alunos a um modo geral, extirpando denominacdes
depreciativas dos aprendizes.

Convém lembrar que, de acordo com a teoria de Vigotsky (1998), para que a crianca
desenvolva e internalize a linguagem urge que ela esteja envolvida pela necessidade de
comunicacdo. O progresso da linguagem amplia os espacos de convivéncia da crianca,
provoca mudancas na formacdo, além das transformacdes nas formas de pensar e agir. Para
que a crianca realize progressos consideraveis em sua inteligéncia simbdlica “[...] precisa
fazer uma descoberta basica — a de que se pode desenhar, além de coisas, também a fala”
(VIGOTSKY, 1998, p. 140). As criancas iniciam o processo de escrita rabiscando,
desenhando fazendo garatujas diversas que, com o passar do tempo, vdo evoluindo até
atingirem o nivel da escrita. “A linguagem escrita € constituida por um sistema de signos que
designam os sons e as palavras da linguagem falada (VIGOTSKY, 1998, p. 140). Portanto, é
preciso que o planejamento das atividades esteja direcionado para o desenvolvimento das
habilidades motoras, oral, simbdlicas e artisticas. Além de muitas outras possibilidades, como
a atencdo ao desenvolvimento de competéncias, a psicomotricidade, a socializacdo, a
capacidade de dialogar e, principalmente, ndo esquecer que as brincadeiras sdo fundamentais
para o aprendizado da leitura e da escrita. Nesse sentido, € importante que os professores
detenham esses saberes e possam utiliza-los durante o seu fazer pedagdgico.

Vigotsky (2008) assevera que para a compreensdo da linguagem escrita exige, em
primeiro lugar, que se compreenda a linguagem oral como um sistema de representacgao

simbdlica do real. Enfim, o entendimento da linguagem escrita é objetivada, inicialmente, por
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meio da linguagem falada. Entretanto, paulatinamente, esse veiculo de comunicacdo vai se
reduzindo, diminuindo, e a linguagem falada é anulada no que se refere a condicdo de elo
intermediario. A organizacdo dos sistemas de representacdo S30 necesséarias operacdes

mentais que Cagliari (1998, p. 108) afirma:

O caminho da crianca em alfabetizacdo é muito semelhante ao processo de
transformacdo pelo qual a escrita passou desde a sua intervencdo. Assim como 0s
povos antigos, as criangas usam os desenhos como forma de representacgdo grafica e
sdo capazes de contar uma histdria longa como significacdo de alguns tragcos por
elas desenhados.

As criancas iniciam o processo de leitura e escrita muito cedo atraves de rabiscos,
desenhos disformes que, para elas, tém um significado todo especial. Nesses rabiscos contém
uma mensagem por eles decifradas e que se descortinam como suas primeiras experéncias
alfabetizadoras.

Entendemos a alfabetizacdo como a atividade docente que se inicia com a compreensdo
da linguagem simbolica do mundo, bem como da apropriacdo do sistema da escrita, através
das quais as criangas, jovens ou o0 adulto, serdo capazes de realizar leituras compreensivas de
textos, cddigos, signos, utilizados socialmente em ambientes escolares ou nos diversos
espacos sociais, permitindo ao aprendiz o exercicio da cidadania plena. Val (2006) entende
que a apropriacdo da escrita requer o dominio alfabético/ortografico, assim como o uso
auténomo e efetivo da lingua escrita em ambientes sociais variados. A autora define os dois

processos do seguinte modo:

Alfabetizacdo como o processo especifico e indispensavel de apropriagdo do
sistema de escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico que
possibilitem ao aluno ler e escrever com autonomia.

[...] e o letramento pode ser definido como o processo de inser¢édo e participa¢do na
cultura escrita. Trata-se de um processo que tem inicio quando a crianga comeca a
conviver as diferentes manifestagdes da escrita na sociedade [...] e se prolonga por
toda a vida, com a crescente possibilidade de participagdo nas préaticas sociais que
envolvem a lingua escrita (VAL, 2006, p. 01).

O conceito construido pela autora denota que a alfabetizacdo néo se restringe a mera
apropriacio do sistema de escrita. E necessario conhecer e compreender os principios
alfabéticos e ortograficos para que os aprendizes sejam capazes de ler e escrever com fluéncia
e autonomia, a fim de que os mesmos possam se integrar socialmente a partir do dominio

social das praticas de leitura e da escrita. A efetividade do exercicio da leitura e da escrita
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requer o desenvolvimento de habilidades que, segundo Soares (2001, p.15), incluem a
“capacidade de ler ou escrever para atingir diferentes objetivos — para informar ou informar-
se, para interagir com 0s outros, para imergir no imaginario estético, para ampliar
conhecimentos para seduzir ou induzir [...].” Esse desenvolvimento nas potencialidades dos
educandos sera possivel se o professor for capaz de promover a alfabetizacdo sempre na
perspectiva do letramento.

No entender de Mortatti (2004, p. 42) “[...], a alfabetizacdo representa a efetivacdo
de uma passagem para um “mundo novo,” considerando o olhar critico e emancipado que o
educando devera ser capaz de emitir a partir de um processo que torne possivel ao sujeito sair
da incapacidade de realizar leituras criticas do mundo que o cerca para, apos alfabetizado,
participar da escrita desse mundo, escrever sua propria histéria e colaborar com a construcdo
do meio social do qual faz parte. Entretanto, para muitos, a entrada para 0 mundo da leitura
ndo tem sido resultado de uma vitoria democréatica, tendo em vista que a nova ordem
econOdmica e social, que foi se configurando, estabelece uma estranha taxonomia “[...] A
escrita, assim, passava a ser um critério de selecdo e de exclusdo dos individuos de nossa
sociedade adquirindo estatuto juridico” (SILVA, 1992, p. 24). O caréater excludente e seletivo
caracteristico da educacdo perdurou manifestando-se nas mais inimeras situacoes, agravando
0s problemas no ensino e aprendizagem da lingua.

E excludente por ndo ofertar profissionais com formacio especializada em praticas
de alfabetizacdo e letramento. Esse fato é preocupante no instante em que 0 sucesso dessa
etapa assegura a continuidade dos estudos dos educandos, excluindo os educandos de uma
formacdo que qualifique a aprendizagem dos estudantes e da participacdo igual nas inimeras
situacBes sociais, ndo os submetendo a posi¢des desvantajosas em relagdo as criangas de
classe social mais elevada.

Apesar das transformacdes em curso, as pesquisas continuam indicando que as
dificuldades com o sistema de aprendizagem do sistema de escrita alfabética permanecem,
tendo em vista que muitas criangas vém concluindo o primeiro ano do ensino fundamental
sem o0 dominio do mesmo. Para Soares (2003), o letramento se sobrep6s a alfabetizagéo
provocando uma perca de sua especificidade, muito embora sejam processos interdependentes
e indissociaveis. Diante dessa situagdo, politicas publicas sdo elaboradas e, como
consequéncia, programas como o Pro Letramento, o Palavra de Crianga e mais recentemente o
PNAIC, todos com a finalidade de viabilizar processos de aprendizagem do sistema de escrita

alfabética, articulando alfabetizag&o e letramento.
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Por ser a alfabetizacdo a etapa mais importante da vida escolar de uma pessoa, base
para todo o desenvolvimento intelectual e convivio social, merece, portanto, docentes
detentores de sélida formacdo e um aprofundamento tedrico a formacéo inicial e continua de
professores, pois os cursos de formacdo, juntamente com seus educadores, ndo tém
conseguido proporcionar ao mercado de trabalho profissionais em quantidade e com
qualidade a altura das demandas a serem alfabetizadas.

Mediante as dificuldades que os docentes tém encontrado para promover a
alfabetizacdo, articulando-a ao letramento, o governo estabeleceu o periodo de trés anos,
correspondentes ao ciclo de alfabetizacdo, que vai da primeira a terceira série do ensino
fundamental menor. Esta medida proporcionou ndo somente as criangas, mas também aos
adultos adquirirem habilidades relativas a alfabetizacdo. O programa oferece formacdo aos
professores, que atuam no ciclo de alfabetizacdo, a fim de capacita-los segundo as teorias
vigentes, oportunizando aos seus alunos o aprendizado da leitura e da escrita através de
préticas de letramento, asseguradas por um ambiente alfabetizador.

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC- é um acordo
assumido pelo Governo Federal, estados e municipios e entidades para formar o compromisso
da alfabetizacdo de criancas até, no maximo, oito anos de idade, ao final do ciclo de
alfabetizacdo. O pacto se investe em luta para assegurar o direito a alfabetizagdo plena as
criangas até o 3° ano do ciclo de alfabetizacdo, de modo a contribuir para o aperfeicoamento
da formacdo dos professores alfabetizadores, porque os investimentos nos profissionais da
educacdo precisam ser de primeira ordem, no instante em que o professor é a mola propulsora
do processo de ensino-aprendizagem.

As acles do pacto apoiam-se em quatro eixos: formacdo continua presencial para 0s
professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais, controle social e mobilizacéo;
avaliacOes sistematizadas; gestdo. O foco das agdes é a discussdo aprofundada da formacéo
continua dos professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo.

O PNAIC assiste escolas seriadas e as multisseriadas. O modelo de escola
multisseriada enfrenta muitas dificuldades na organizacéo do trabalho pedagogico, devido a
localizagdo, dificuldade que os profissionais encontram para trabalharem com a
heterogeneidade de idade, séries e ritmos de aprendizagens diversos (SILVA; LIMA, 2012). E

indispensavel que seja dispensado as classes multisseriadas maior assisténcia no que se refere



61

a recursos humanos e materiais, considerando que as escolas localizadas na zona rural
(campo) sdo geralmente subtraidas de beneficios no que se refere a infraestrutura.

E inviavel pensar em melhorar o fazer docente se o planejamento ndo estiver no
centro da organizacdo do fazer pedagogico, estabelecendo objetivos e estratégias que
conduzam a superacdo de problema relativo ao ensino e a aprendizagem da leitura e da
escrita. Mediante a complexidade da tarefa alfabetizadora, torna-se necessario criar condi¢es
favoraveis de aprendizagem a partir da organizacdo do planejamento e da rotina no ciclo de
alfabetizacdo: organizando didatica e pedagogicamente o trabalho docente, planejando,
criteriosamente, as etapas de organizacdo, execucdo e planejamento. De acordo com Padilha
(2001, p. 30) planejamento é processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre recursos
e objetivos, visando ao melhor funcionamento de empresas, institui¢des [...] O ato de planejar
é sempre processo de reflexdo, de tomada de decisdo sobre a acdo; processo de previsdo de
necessidades [...]” ¢ acao fundamental ao bom andamento do processo de ensino-
aprendizagem.

Outro aspecto a ser considerado é o que refere-se a compreensdo do sentido dos
conhecimentos ensinados e das atividades realizadas. Na vida, abracamos com satisfacéo tudo
0 que acena para nds, apresentando-nos como acréscimo ao Nnosso saber, as nossas metas e
objetivos, porque estamos conscientes do que é melhor para nossas vidas, e com a educacdo
nio é diferente. E preciso encontrar sentido naquilo que fazemos e ter prazer em estar
realizando determinadas atividades. Esse sentido se inscreve tanto para o professor quanto
para os alunos, por ser o ensino uma pratica social, dindmica e criativa.

Podemos tomar como exemplo Morais (2000) ao apresentar, por exemplo, uma
proposta no que diz respeito a revisdo da atividade do professor frente ao erro: ao invés de
tomé-los como indices para mensurar notas, aproveitd-los como indicadores do que é
necessario repensar, quanto ao planejamento realizando.

A prética direcionada para o aprender a aprender requer o desenvolvimento da
autonomia e a realizacdo de tarefas em que o aluno seja capaz de aprender a partir de
descobertas e de forma reflexiva. Morais (2000) alerta que, quanto ao ensino da ortografia, o
aluno ndo podera realizar aprendizagens sem ajuda do professor. Nesse sentido, € preciso que
o planejamento do trabalho didatico proponha situagdes que fornegam a reflexdo sistematica
relativa as caracteristicas da norma ortografica oficial, adotada nos sistemas educativos.

Para a construcdo de uma pratica docente renovada exige, ainda, uma nova definicdo

do processo ensino-aprendizagem, articulado as concepgdes de sociedade de homem e de
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mundo, alicerces das relacbes diarias do ser humano. Para tanto, a pratica precisa ser
repensada, tendo o real como ponto de referéncia desse movimento continuo de desconstrucéao
e reconstrugcdo do nosso dia-a-dia (GARCIA, 2008), principalmente por ser fato que os
professores estejam constantemente negando a heterogeneidade e reforcando a
homogeneizacdo. Essa atitude ¢ reflexo [...] “dos cursos de formagdo que se fundamentam
numa visao de crianga que nega a sua condi¢do de ser historico” (GARCIA, 2008, p.50) e da
compreensdo homogeneizadora de crianga, que as iguala, esquecendo-se de que as
desigualdades de classe, cor, raca e género, sdo conflituosas e a forma de intervir frente a
heterogeneidade vem com o compromisso dos professores orientarem o seu fazer aprendendo
com as diferencas, na relacdo professor-aluno, a construcdo da sua atividade cotidiana a partir
da articulacdo teoria/prética, tendo como foco a heterogeneidade.O professor necessita
acompanhar a redefinicdo do processo ensino-aprendizagem, e ao fazer (re)elaboragédo
tedricas, construir novos saberes sem desconsiderar os conhecimentos que ja detém.

O atendimento das necessidades de aprendizagem dos educandos é resguardado
pelos direitos de aprendizagem no ciclo de alfabetizacdo. Os Direitos de aprendizagem e
Desenvolvimento do componente curricular Lingua Portuguesa estdo estruturados em seis
artigos e tém na concepcdo de que 0s sujeitos sdo constituidos pela linguagem por meio de
processos interativos.

Esse tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos alunos aprendizes no
processo de alfabetizacdo impde a realizacdo de avaliagdo continua do processo de
aprendizagem: avaliando os conhecimentos que os alunos ja& dominam e 0s conhecimentos
relativos as aprendizagens realizadas durante o processo de ensino. E fundamental, também,
que as atividades sejam diversificadas, para que atendam necessidades individuais das
criancas, assim como o atendimento especifico a alunos com dificuldades especificas de
alfabetizacdo, de modo que as criancas possam, produtivamente, participar das atividades e
realizar aprendizagens.

As formas de agrupamento dos alunos é outro aspecto muito importante no
atendimento da heterogeneidade. O agrupamento de criangas com niveis de aprendizagem e
desenvolvimento desigual possibilita a troca de conhecimento entre as criangas no momento
de execucdo da atividade. As criangas, durante a realizagdo das atividades, oferecem a
oportunidade aos professores de acompanharem ndo somente 0 progresso na leitura e escrita,
mas as habilidades de um modo geral (ESTEBAN, 2008). O mais indicado é que o professor

esteja atento a todas as manifestacdes dos alunos, a fim de que seja possivel captar a0 maximo
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as dificuldades de aprendizagens, 0s progressos e muitos outros fatores que colaborem para o
progresso da aprendizagem da coletividade.

A reconfiguracdo do fazer docente, nos anos iniciais do ensino fundamental,
notadamente no ciclo de alfabetizacdo, € resultado da mudanca de paradigma que se
estabelece na educacdo e como consequéncia a concepcao de alfabetizacdo e letramento e a
necessidade de ajustamento dos professores as teorias vigentes.

Sobre a mudanca de paradigma da escola, Alarcdo (2001) afirma ser necessario
provocar reflexdes sobre a estrutura, funcdo e objetivos, porque, de acordo com a autora, se a
escola ndo quiser ficar estagnada, necessita realizar interagdes com as mudancas ocorridas no
meio que a circunda, colaborando com a transformacéo social, ao tempo em que também se
transforma. Para a autora, o compartilhamento dos espagos formativos e de trabalho, é
essencial a instituicdo que se quer transformar e promover a evolucdo de suas préaticas. O
rompimento com a cultura individualista do ensinar acontece quando a acao coletiva promove
a democracia, incentiva a participacdo coletiva e o desenvolvimento profissional dos

professores e demais profissionais.

3. 3 Pratica docente e reflexividade: um esboco tedrico

A educacdo, nas comunidades primitivas, era assimilada naturalmente, tendo em
vista que os sujeitos aprendiam através “[..] do meio pelas relacdes e acOes vitais
desenvolvidas na comunidade, com a participacdo direta das novas geracdes [...] os adultos
educavam, entdo, de forma indireta, isto €, por meio de uma vigilancia moderada” (SAVIANI,
2000, p. 15) até entdo, a concep¢do de educacdo dos sujeitos aproximava-se do conceito
Vigostkyano de aquisicdo do conhecimento. De acordo com Vigotsky, o “conhecimento € o
conjunto de significados que historicamente a humanidade vai imprimindo na sua producao
[...] esses significados vao construindo e constituindo a consciéncia do homem” (KRAMER,
2006, p. 120). Entretanto, a complexidade das rela¢fes sociais, a ruptura entre o aprender € 0
viver, assim como o surgimento da Igreja, Estado, familia etc, cada uma funcionando a partir
de regras prdprias, interferiu na concepcéo de aprendizagem, contribuindo com o surgimento
de uma escola autoritaria, fato que cerceou possibilidades de desenvolvimento do ser humano.
A escola passou a cumprir o papel de transmissora de conhecimento, tolhendo a oportunidade

de uma formacéo voltada para a emancipacdo e autonomia dos individuos.
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A histéria da humanidade esteve entrelacada por momentos em que o homem,
movido pelo senso critico e capacidade reflexiva, ousou romper com antigos paradigmas
buscando explicacGes para os fendmenos existentes, a partir da anélise e experimentacdo
cientifica, ignorando as explicacdes mitoldgicas. Foi assim com a Teoria da Abiogénese ou
Geracdo Espontanea do filésofo grego Aristoteles, de Needham etc, que defendiam que um
ser vivo poderia surgir a partir de um principio ativo e que foi contestada, inicialmente, pelo
italiano Francesco Red e, definitivamente, com o francés Louis Pasteur, que demonstrou que
0S seres Vvivos sO surgem a partir de outro pré-existente, Teoria da Biogénese. Do mesmo
modo, Copérnico contestou a Teoria do Geocentrismo de Ptolomeu, apresentando a Teoria do
heliocentrismo resultante de estudos, observacoes, examinados de modo sério e consecutivo.

A condicdo de dominado experienciada pelos sujeitos em diferentes épocas
dificultou a constituicdo de uma sociedade livre, no que diz respeito a capacidade de
participacdo democratica, desencadeando processos de lutas por independéncia em todos 0s
sentidos.

Partindo desses acontecimentos, iniciamos nossa reflexdo a respeito da préatica que se
faz nas escolas hoje e das perspectivas emancipatorias advindas dessas praticas. Tecemos a
compreensdo sobre pratica reflexiva visitando as teorias que se constituiram referéncia nos
estudos sobre reflexdo. Iniciamos com Dewey que, em (1910), escreveu sobre como estruturar
0 pensamento e as condi¢cBes necessarias para que se atingisse o nivel do pensamento
reflexivo; e, em (1916), refletia sobre a necessidade de se desprender de formas autoritarias e
de controle humano a partir da reflexdo. A escolha destas obras se deve ao fato de que ambas
possuem consisténcia tedrica que serviram como embasamento para o estudo de formacdo e
pratica docente no ciclo de alfabetizacdo. As duas obras contribuiram para andlise do nivel de
reflexdo produzido pelas professoras no ciclo de alfabetizacdo. Na primeira, aproveitamos a
diferenciacdo entre atividade rotineira e atividade reflexiva, proposicdo fundamental para o
desenvolvimento de estudos mais aprofundados sobre a reflexdo nas atividades educativas. E,
na segunda, serviu como fundamento para que nds, professores, compreendamos a
importancia da educagdo para a conscientizagdo e a promocao do exercicio da criticidade,
através de praticas conscientizadoras que proporcionem o desenvolvimento do senso critico.

No que diz respeito & constituicdo de uma sociedade livre, em “Como Pensamos”
(1910), Dewey discutiu sobre como estaria estruturado o pensamento e as condicGes
necessarias para que se pudesse atingir o nivel do pensamento reflexivo, colocando o pensar

na base do desenvolvimento do espirito cientifico. E, em Democracia e Educacdo (1916),
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conduziu uma reflexdo mediante o conflito segundo o qual o cidad&@o deve ser capaz de buscar
0 seu desenvolvimento constante, tornar-se autbnomo, desprender-se de formas autoritarias de
controle humano a partir da reflexdo. Dewey considerava inquietante o carater reprodutivista
do ensino ¢ a pouca valorizagdo dispensada a “atitude mental cientifica” das criangas e jovens,
porque 0 autor considerava que o0 espirito inventivo, questionador das criangas e jovens,
aproximava-se muito do espirito cientifico e carecia ser estimulado para que ndo se esvaisse.

Dewey promoveu uma reflexdo profunda sobre o cerne do problema da escola
contemporanea: a inexisténcia de uma sociedade verdadeiramente democratica. Na obra, o
autor desenvolve reflexdes acerca do conhecimento e da acdo moral que contribuissem para a
reflexdo filosofica, para 0 novo modo de pensar necessario a construcdo de uma sociedade
democratica. Para o autor, a educacdo, principalmente a contemporanea, precisava definir
objetivos, partindo do contexto concreto dos docentes e discentes. Para tanto, seria necessario
que se permitisse ao educando maior liberdade de pensamento na acdo e capacidade de
construir pensamento critico. Outro aspecto importante, diz respeito as teorias dualistas do
conhecimento e das marcas que estas deixam no sistema educacional, tendo em vista
culminarem com o distanciamento entre saber e fazer, entre teoria e préatica, entre mente como
fim e o espirito da acdo e o corpo como seu 6rgdo e seus meios, procurando tornarem ébvias a
insustentabilidade das teorias dualistas e a substituicdo destas pela ideia de continuidade.

Em ambas, Dewey deixa clara a importancia de o individuo ter uma aprendizagem que
assegure a construgdo do conhecimento em uma perspectiva critico-reflexiva. Além disso, permite
gue 0 mesmo seja capaz de refletir a respeito da realidade em que vive, afastando-se de
fantasiosas concepgdes de realidade. Destaca, ainda, a importancia da atividade educativa e a
nogdo de individualidade e coletivo. Isso possibilita desenvolver atitudes voltadas para o bem
comum, tendo em vista uma conduta moral “construida” segundo valores “trabalhados” na escola
em conformidade com os conhecimentos cientificos.

Donald Schén, procurando articular uma pedagogia que orientasse a formagéo
profissional, buscou fundamentos no conceito de experiéncia de John Dewey e no conceito de
conhecimento tacito de Luria e Polanyi. Assim, valorizando a experiéncia e a reflexdo na
experiéncia, a discussdo sobre pratica reflexiva torna-se vigorosa. Publica The Reflective
Practitioner (1983), obra através qual D. Schén criticou o paradigma da educacdo
profissionalizante perspectivando a superacdo do paradigma vigente. Mas, é com Educating
the Reflective Practitioner (1987) que, segundo Alarcdo (1996), Schon sustentou que a

formagéo profissional deveria acrescer um forte componente de reflexdo a partir de situagdes



66

reais porque, segundo o autor, a reflexdo € a via de condicdo através da qual o profissional
seria capaz de responder aos desafios que se impdem a vida real e fazer suas escolhas.

Considerando as determinages articuladoras das préaticas nos sistemas de ensino, a
teoria de Schon nascia como sugestdo de caminhos que contribuissem para amenizar
problemas encontrados pelos professores em sua pratica profissional. Schén propunha “uma
formacdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizagdo
profissional como momento de construgdo de conhecimento, através da analise, reflexdo e
problematizacdo desta e o reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solugdes que
os profissionais encontram em ato” (PIMENTA, 2008, p.19).

Entretanto, as exigéncias da sociedade pds-moderna impunham uma adequagdo na
formacao inicial e continuada, tendo em vista formar professores criticos e reflexivos, assim
como alunos, a quem Libaneo (2008, p.78) classificava como criticos e reflexivos, a partir do
desenvolvimento de capacidades e competéncias do pensar - raciocinio, analise e julgamento.

E, ainda, que atentassem para trés pontos fundamentais:

Primeiro, se queremos um aluno critico reflexivo, é preciso um professor critico
reflexivo. Em segundo lugar, [...] a reflexdo sobre a pratica ndo resolve tudo, a
experiéncia refletida ndo resolve tudo. S&o necessérias estratégias, procedimentos,
modo de fazer, além de uma sdélida cultura geral. Terceiro, o trabalho do professor
ocorre num marco institucional, por sua vez inserido em contextos politicos e
socioculturais. Para isso, é preciso nos perguntarmos: quais sdo as condi¢Ges prévias
e meios [...] para que um professor se torne critico reflexivo de sua atividade?
(LIBANEO, 2008, p. 79).

A reflexdo sobre a pratica ndo acontece de qualquer modo, é necessario que o
professor tenha competéncia técnica e politica para que seja capaz de tornar o seu aluno
critico. Porém, o professor precisa ter consciéncia de que € importante estar em constante
processo de formacdo a fim de que possa também permitir aos alunos acompanharem a
evolucéo da sociedade na qual estéo inseridos.

A pratica refletida € a via para a (auto) formacdo, e o ponto de partida sdo os saberes
experienciais, porque estes se constituem como referéncia a construcdo e (re)elaboracéo de
saberes e, consequentemente, & adocdo de uma nova postura profissional. Por muito tempo, 0s
cursos de formacao de professores tém trazido para o mercado de trabalho, profissionais que
continuam adotando praticas mecanicistas, expondo contetdos decorativos, que ndo permitem
aos alunos o exercicio da reflex&o e da construgdo tedrica. Essa pratica estd muito relacionada

ao paradigma de formacdo com o qual o professor se identifica, embora nédo seja algo que néo
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possa ser revertido, a partir de uma pratica constante de teoriza¢cdes que venham a produzir
“conhecimentos que integrem os diversos saberes sobre a educagdo e estabeleca a ligagdo
entre a acdo e a reflexdo e vice-versa” (SOUSA, 2009, p. 48). E certo que o professor precisa
organizar seu tempo de modo que possa adotar essa postura profissional, tendo em vista 0s
transtornos que atravessam suas atividades de labor, e, para isso, urge comprometimento com
a atividade profissional.

A medida que a sociedade foi evoluindo e as demandas por informagcéo e formagéio
foram se intensificando, em resposta as exigéncias imediatas de uma sociedade mundo, a
educacdo passa a ser o foco de expectativas com vistas a mudanca no perfil de cidaddo até
entdo predominante. Durante esse processo de mudanca, que ndo € atual, emerge lentamente,
“[...] um novo paradigma educacional onde formagdo e investigagdo V8o mexer com as
atitudes dos sujeitos, com os processos de aprendizagem, com os contetdos, as formas de
organizacdo e gestdo das escolas e seus conteudos alargados ao nivel dos exo e
macrossistemas” (ALARCAOQ; TAVARES, 2001, p.23).

O paradigma de formacéo e reflexdo que vem emergido acena para um conjunto de
transformacdes que vao se constituindo por meio de contribuicdes teodricas. Estas objetivam
romper com o paradigma tecnocrata, estatico, linear, em vista de sublimar a proposta de
educacdo para a era planetaria projetada por Delors (2003, p.92), de fortalecer as condi¢des de
possibilidades da emergéncia de uma sociedade-mundo composta por cidaddos protagonistas,
conscientes e, criticamente, comprometido com a constru¢do de uma civilizacdo planetaria.
Entretanto, a possibilidade de concretizagdo da proposta de Delors “[...] necessita sedimentar
uma politica de desenvolvimento pessoal e profissional de professores e instituicdes escolares,
tendo em vista findar com a ruptura entre teoria e pratica na formacdo de professores”
(PIMENTA, 1999).

Liberali (2008), procurando contribuir com a reflexdo acerca de uma proposta
pedagogica voltada para a formacdo critica, discute a reflexdo pratica, técnica e a critica, e
esclarece que, no contexto de formacéo dos professores, as interpretacdes sobre o conceito de
reflexdo apresentam variagdes. A autora dialoga com a teoria de Van Manen (1997), que
elege a reflexdo critica como aquela que conduz a transformacéo social a partir da valorizacdo
de critérios morais e analise de acOes pessoais em contextos historicos e sociais macros. Desse

modo, assumir uma postura critica implica:
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Ver a identidade dos agentes como intelectuais dentro da instituicdo comunidade,
com fungdes sociais concretas que representam formas de conhecimento, praticas de
linguagem, relacBes e valores sociais que sdo selecBes e exclusbes particulares da
cultura mais ampla. Portanto, ao refletir criticamente, os educadores passam a ser
entendidos e a entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por
formar cidadaos ativos e criticos dentro da comunidade (LIBERALI, 2008, p.38).

A autora chama a atencdo para o fato de que o ato de educar é continuo e expande
por todos 0s espacos sociais, onde se materializa o conhecimento adquirido e a funcdo da
escola. Essa capacidade de refletir criticamente e de colaborar para o desenvolvimento da
capacidade critica dos educandos permite se tornarem agentes de suas proprias historias de
transformacéo social.

Visitando a teoria de Furlanetto, encontramos, no conceito de matriz pedagdgica,
uma das possiveis explicacbes para os processos de formacdo pelos quais passam 0s
professores, constituindo-se essenciais aos processos de (auto)formacdo e investigacgéo,
articulados através da pesquisa narrativa. As matrizes pedagogicas, vistas de forma
simbolicas, sdo espacos onde a pratica dos professores é gerada. Nestes espagos ocorre a
fecundagdo entre conteldos do mundo interno e externo, produzindo um novo conteudo,
podendo se constituir, também, em um local de (re)elaboracdo e transformacéo
(FURLANETTO, 2007).

Narramos aquilo que experienciamos e 0 que para nds é importante, nos faz sentir
humanos, procurando retratar as subjetividades da forma que nos € prazeroso. Rezende (apud
FURLANETTO, 2007, p. 22), referindo-se a Bion, salienta que a experiéncia esta
profundamente relacionada com a aprendizagem; ndo qualquer experiéncia, mas aquela que é
nomeada. A autora, revisitando as teorias de Bion, observa que para o psicanalista, o
pensamento delineia-se como possibilidade de expansdo, de dilatacdo e evolucéo,
consequentemente, ndo basta também s6 fazer, mas, pensar o que se faz e sobre o que se faz,
estruturando a ideia de que “refletir nao é um exercicio linear, envolve além da razéo a nossa
emocao, articula conteudos inconscientes - criativos e defensivos — que ora nos possibilitam, e
ora nos dificultam os movimentos de ampliacdo da consciéncia” (FURLANETTO, 2007, p.
23). A partir de uma teia de relac6es, a autora nos conduz ao entendimento de que a educacao
ndo é um processo estanque, carecendo de espaco adequado, tempo e recursos para se realizar.
Para que um adulto se torne responsavel pelo seu aprendizado, é importante, primeiro, que ele
busque se conhecer, 0 que requer coragem para nos confrontarmos com nossos aspectos
criativos e sombrios (FURLANETTO, 2007).
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Percebemos que a teoria psicanalitica, assim como o conceito de matriz pedagogica
permite-nos compreender que, no interior do sujeito, em sua subjetividade, encontram-se
armazenados uma variedade de saberes, disponiveis sempre que forem requisitados,
necessitando apenas de processos metodoldgicos adequados, que permitam “gestar” e
“fecundar” novos saberes. A pesquisa nharrativa se apresenta como uma modalidade
investigativa que, através de processos reflexivos, conduz o sujeito a producéo tedrica, a partir
da autorreflexdo, permitindo aos mesmos essa responsabilizacdo pela sua (auto) formacéo e

producdo de saberes.



NARRATIVAS DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS:
reflexdes sobre a pratica docente




CAPITULO IV

NARRATIVAS DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS: REFLEXOES SOBRE A
PRATICA DOCENTE

“Pois um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos
encerrado na esfera do wvivido, ao passo que um
acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas uma
chave para tudo o que veio antes e depois”.

“meu propésito ndo era conservar o novo e sim renovar o
velho’.
Walter Benjamin

O exercicio da profissdo docente exige uma formacdo sistematizada, orientada por
um curriculo, objetivos e métodos, em que se combinam formacdo especifica e formacéo
pedagogica. E esse processo sistematizado que distingue o ensino, capacidade que todo ser
humano detém, da atividade docente. Entretanto, a pratica docente é a Unica préatica
profissional, segundo Formosinho (2009), que se inicia com a discéncia, durante a vida
escolar, sem que tenha havido uma andlise critica intencional desse processo que se consolida
na formacdo inicial e continua, momento em que os professores tém a oportunidade de
(re)elaborar as praticas, a partir de reflexdes sobre o ser e o fazer pessoal e profissional.

Esse processo rememorativo que consubstancia e erige o profissional que vamos nos
constituindo, expressa muito bem o pensamento de Walter Benjamin (1987) quando afirma
que o acontecimento lembrado nos permite reviver, viajar no tempo, reinventarmo-nos,
através da mesclagem de vivéncias, sonhos, aspiracOes, realidades, materializando o
profissional que vamos nos constituindo, ao passo que ndo podemos voltar no tempo e viver
novamente acontecimentos marcantes das nossas trajetorias de vida.

Compreendemos que o processo de tornar-se professor passa, primeiramente, pela
vontade do sujeito em adquirir uma formagéo inicial, dando continuidade a esse processo
formativo através da (auto) formacdo e da (inter)formacdo, prosseguindo com a formacao
continuada, objetivando sempre colaborar com o aprendizado daqueles que se propdem a
participar de processos educativos. Medina e Dominguez (apud GARCIA, 1999, p. 23)
consideram a formacédo de professores como a preparacdo e a emancipacdo profissional do
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docente para realizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de ensino que promova uma
aprendizagem significativa nos alunos e consiga um pensamento-a¢ao inovador.

Nesse entorno, procuramos analisar a pratica docente das professoras alfabetizadoras
levando em consideracdo a complexidade do fazer e do tornar-se alfabetizadora, a partir das
narrativas pessoais e profissionais, experiéncias singulares, que conduzem a uma reflexdo
sobre si e sobre as trajetorias formativas e pessoais, portanto, valorosas, tendo em vista
permitirem compreender o que pensam e sentem 0s sujeitos e, simultaneamente, difundirem
conhecimentos relativos a pratica docente.

A analise dos dados da pesquisa pratica docente no ciclo de alfabetizacdo esta
estruturada em trés eixos tematicos: O alfabetizador que sou; A pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo e A reflexdo na préatica docente alfabetizadora, através destes eixos pretendemos
explicitar os fundamentos subjacentes nas praticas alfabetizadoras das professoras
investigadas.

Em narrativas de professoras alfabetizadoras: reflexfes sobre a préatica docente,
apresentamos as narrativas produzidas nos Diarios da Pratica Docente e nas Rodas de
Conversas das professoras alfabetizadoras participes da pesquisa. As narrativas resultam de
reflexdes sobre o saber, o fazer e o ser alfabetizador, que ao se materializarem nas paginas dos
diérios, tornaram possivel acompanhar, a partir das histdrias narradas, a constituicdo
individual das professoras alfabetizadoras.

A escritura dos diarios proporcionou um mergulho interior as professoras, trazendo a
tona experiéncias reminiscentes de suas trajetorias formativas e pessoais, 0 que permitiu
lancar um olhar analitico e (auto) avaliativo sobre o passado e o presente descritos nas
historias narradas pelas professoras. O que mais nos impulsionou para o0 uso das narrativas
como método foi a oportunidade de reproduzir as experiéncias de vida, pessoais e sociais, em
formas relevantes e cheias de sentidos (CONNELLY; CLANDININ, 2000).

O exercicio da memoria, por meio dos diarios e das rodas, permitiu as interlocutoras
ultrapassassem as barreiras do tempo, tendo em vista que cada recorte operado pela meméria
dava espaco para que se abrissem leques de recordagdes anteriores ou posteriores ao vivido,
em um dado momento, permitindo atribuir, a partir destas experiéncias narradas, sentidos as
situagdes que foram utilizadas como referéncia a construcdo do fazer docente.

Na sequéncia, faremos a anélise dos dados da pesquisa a partir dos eixos tematicos:

O alfabetizador que sou; A préatica docente no ciclo de alfabetizacdo e a Reflexdo na préatica
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docente alfabetizadora. Apresentamos no GRAFICO 01 o esbogo dos eixos tematicos a serem

analisados.

GRAFICO 01: Eixo de andlise | e indicadores de analise

EIXOS TEMATICOS

A B C
1L —
-EIXO |- _ -EIXOll- EIXOIIl-
O ALFABETIZADOR PRINCIPIOS E FUNDAMENTOS A REFLEXAO NA PRATICA
QUE SOU DA DOCENCIA DOCENTE ALFABETIZADORA
ALFABETIZADORA
CAMINHOS HISTORIAS DO SER
INICIAIS DA CARACTERISTICA DA PROFESSOR
DOCENCIA A PRATICA DOCENTE — REFLEXIVO NO CICLO
| ALFABETIZADORA (:j B DE ALFABETIZAGAO
FUNDAMENTOS
O SABERE O TEORICO- PROCESSOS DE
FAZER A METODOLOGICO DA <::| B DESENVOLVIMENTO
ALFABETIZADOR DOCENCIA DA REFLEXAO NA
| ALFABETIZADORA PRATICA DOCENTE
DESAFIOS E EXPERIENCIAS NIVEIS DE REFLEXAO
DESCOBERTAS DA MARCANTES DO PRODUZIDOS NO
PRATICA DOCENTE PROCESSO ESPACO/TEMPO
ALFABETIZADORA - ALFABETIZADOR <:| B ALFABETIZADOR

Fonte: Diarios da Pratica e Roda de Conversas

Os indicadores de anélise esbocam as especificidades das alfabetizadoras referentes a
cada etapa da analise constituindo, por sua vez, os eixos tematicos que, apos analise final,

caracterizardo o saber e o fazer docente das alfabetizadoras.

4.1 Eixo I: O alfabetizador que sou
GRAFICO 02: Eixo de anélise | e indicadores de analise

O ALFABETIZADOR QUE SOU

DESAFIOS E
CAMINHOS INICIAIS SABER E O FAZER DESCOBERTAS DA
DA DOCENCIA ALFABETIZADOR PRATICA DOCENTE

ALFABETIZADORA

Fonte: Diarios da pratica e Roda de Conversas
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O tornar-se professor € uma construcdo que se alicerca na discéncia, quando, ainda
jovens ou criangas, vamos nos identificando com a postura teérico-pratica de alguns dos
nossos professores, assimilando de forma inconsciente a diversidade de orientagdes
reminiscentes das praticas profissionais que sedimentaram o fazer docente das professoras. Na
formacédo inicial e continua, assim como na reflexdo sobre as experiéncias que nossos pares,
professores e alunos tém a nos oferecer, permitem-nos sistematizar e edificar a competéncia
profissional. Ser professor ndo se limita ao dominio de conteudos; é, portanto, um continuo
aprendizado oportunizado pelas praticas diarias.

Procurando explicar como se da esse movimento em que a teoria e a pratica se
equacionam durante os processos formativos e na atuacao profissional, Kramer (2005) nos faz
atentar para 0 necessario exame dos saberes que sustentam as acfes e integram um saber
sobre as profissdes, erigido pelos proprios professores, assim como para a riqueza das origens
sociais de onde esses saberes provém, apresentando-se ainda mais extensos do que o ambiente
académico dos espacos de formacao inicial. E somente a partir da consideracio dessa gama de
saberes que se torna possivel perceber o sentido relativo ao que os professores pensam e
dizem sobre a sua formacao.

Nesse sentido, devemos inferir que os docentes detém um saber que resulta de um
conjunto de saberes, provenientes de inUmeras praticas sociais, que ndo se restringem aos
conhecimentos da academia, e que terminam por caracterizar o profissional que nos
constituimos. Esse conjunto de saberes experienciais que estdo na base do ser professor,

estabelecem os caminhos iniciais da docéncia alfabetizadora.

4.1.1 Caminhos iniciais da docéncia alfabetizadora

Constituir-se uma alfabetizadora ndo é tarefa facil, tendo em vista que as turmas nédo
sdo homogeneizadas, nem tampouco hd um método eficaz que se aplique a todos. Ainda mais
que dificilmente recebe uma formacdo que atenda todas as demandas ao nivel do trabalho a
ser desenvolvido como alfabetizadora e, ainda, por que temos em mente que “[...] aprender a
ensinar é um processo de transformacéo, e ndo somente de aquisi¢do de novos conhecimentos
e aptiddes” (GARCIA, 2009, p. 32). E importante que as alfabetizadoras estejam sempre a
buscar um (re) ordenamento tedrico a partir da reflexdo sobre suas praticas, nas trocas de
experiéncias com seus pares, analisando e refletindo sobre estas experiéncias, em vista de uma

epistemologia da préatica que conduza ao amadurecimento profissional.
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Os estudos de Cruz (2012, p. 3) sobre as possibilidades de construcdo dos saberes e
da sua elaboracdo cotidiana, pelos professores, a partir de visitacdes as teorias de Charthier
(2002), anunciam que as “[...] mudan¢as nas praticas de ensino podem ocorrer tanto na
definicdo dos conteudos a serem ensinados — mudancas didaticas - quanto na natureza do
trabalho pedagdgico — mudangas pedagdgicas.” Ambas sao ctapas de constru¢ao do cotidiano
escolar que se concretizam no planejamento que, dependendo do nivel de formagdo do
professor, tm o poder de realizar transposic¢Oes didaticas, resultando em saber docente. E, de
acordo com Certeau (1996), “[...] os professores ndo se apropriam das mudangas nas
prescricdes oficiais de modo a realiza-las estrategicamente como aparecem, re-criam 0 que
esta posto a partir de suas taticas.” E exatamente essa capacidade de construir saberes ¢ de
realizar mudancas nas praticas que permite aos professores transitarem, ministrando aulas, por
diferentes niveis e componentes curriculares. Devido a sua capacidade criadora, (re) elaboram
saberes e praticas adequando-se as novas realidades, considerando-se que ndo lhes €
assegurado o direito de escolher e permanecer ministrando aulas na série e disciplina
correspondente a sua formacao.

A reflex@o sobre o processo rememorativo promovida pela escrita dos diarios e nas
rodas de conversas, permitiu-nos adentrar pelos caminhos da docéncia alfabetizadora, a partir

das falas das professoras, analisadas a seguir:

[...] fui convidada para trabalhar numa localidade de nome “Guaribas”, municipio
dessa cidade (Barras) para substituir minha tia, pois ela foi transferida para a cidade
(zona urbana). Eu ndo tinha terminado meus estudos, mas como nao tinha ninguém
para ficar com as turmas manhd e tarde, resolvi aceitar e ficar estudando pelos
mdbdulos do DEJA, onde escolheria um dia para fazer as provas das disciplinas,
pegava os livros (modulos) e estudava a semana toda.

[...] me empenhei bastante, pois precisava do trabalho e ndo tinha experiéncia.
Quando ia para o planejamento em outra localidade, ficava atenta ao que 0s
profissionais mais antigos no ramo procuravam dizer, contar, relatar suas
experiéncias, como faziam, de que forma trabalhavam. Fui aprendendo com o
tempo e no convivio com os alunos e os livros [...] (Professora Apoena).

Iniciei minha carreira no magistério a partir de uma oportunidade de trabalho em
uma creche filantropica. [...] fui trabalhar no municipio (Rede Municipal) como
bolsista e hoje como celetista. Sou uma professora dedicada, carinhosa, responsavel,
focada em meus objetivos e que busca em primeiro lugar o aprendizado de meus
alunos. [...] estou sempre em busca de conhecimentos para melhorar, procurando
métodos para tornar o aprendizado de meus alunos cada dia melhor.

Para alfabetizar meus alunos, tenho que usar varios métodos: uma maneira é colocar
alunos que ja leem ao lado dos que ndo leem e assim fazer com que eles sejam
ajudados pelos proprios colegas. Uso alfabeto mével, musicas, textos fatiados [...]
(Professora Dandara).

Ser professora era um sonho de minha infancia. Minhas brincadeiras estavam
sempre relacionadas a essa profissdo; mas, com o passar dos anos, esse sonho nao
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era mais 0 mesmo, eu queria ser jornalista. [...] prestei o vestibular e como ndo tinha
muita opcdo de curso, optei por fazer pedagogia.

No inicio do curso foi muito dificil, ndo gostei muito, mas com o passar dos
periodos fui me identificando. Quando eu estava no terceiro para o quarto periodo,
surgiu uma oportunidade para dar aulas. Meu Deus, foi tdo de repente, fiquei na
divida, mas meu pai me empurrou e ndo tive como nao ir.

Em 2011 e 2012 trabalhei em um dos turnos com quinto ano, muitos alunos ndo
sabiam ler. Foi ai que comecei a me tornar alfabetizadora.

Trabalhar no ciclo de alfabetizagdo ndo foi uma questdo de aceitagdo, ninguém me
perguntou se eu queria, meu nome ja estava para trabalhar no segundo ano [...]
(Professora Luciara).

Na minha formacdo inicial eu achei que ndo ia conseguir, mas foi dando
continuidade que hoje sei que sou capaz de realizar meu trabalho como
alfabetizadora. Nas minhas experiéncias como alfabetizadora [...] tive muitas
dificuldades no comecgo, mas depois fui me acostumando. Hoje ndo tenho mais
dificuldades.

Tornei-me professora, porque eu achava lindo quando uma professora estava dando
aula, principalmente quando eram os meus professores na época de estudante. Mas,
com o passar do tempo, eu ndo queria mais ser professora, Depois de algum tempo
resolvi ser professora, prestei 0 concurso e passei, até mesmo por falta de opgéo,
porque a Unica opgdo de emprego que paga um pouco melhor é a de professora e
também é a Unica oportunidade que Barras oferece. Hoje, adoro a minha profissao.
[...] Me tornei alfabetizadora através das experiéncias de outros colegas adquirindo
conhecimentos, também realizando os mesmaos trabalhos que eles faziam em sala ou
através de programas de televisdo TV Escola, lendo revistas, me baseando em
alguns teéricos como Vigotsky e Jean Piaget.

[...] tinha dias que eu ficava sentada na sala olhando para eles (alunos) sem saber
por onde comecar, pensei em até em desistir [...] resolvi pedir ajuda aos colegas que
ja tinham experiéncias e fui aprendendo junto com eles [...] (Professora Mari).

[...] Desde crianca via minha mée ensinando criangas a ler e escrever e achava
bonito ver as criancas alegres ao aprenderem. Eu dizia que era facil ensinar e
brincava com minhas amigas de escolinha, onde eu era sempre a professora. Mas
quando eu terminei o pedagdgico e comecei a trabalhar na educacdo infantil,
percebi que o trabalho da minha mae era bonito, mas dificil, pois ndo era facil
alfabetizar uma crianca.

No inicio de minha faculdade, eu ndo queria, quando a professora falava sobre
como seria trabalhar com as criangas, eu dizia que ndo dava para mim. No meu
pedagdgico, meu professor, hoje meu compadre Macedo, falava que ainda iria me
ver em sala de aula e eu sempre falava que ndo, mas quando comecei minha pratica
em sala, mesmo com dificuldades, fui gostando de trabalhar e desenvolver meu
trabalho planejado e com sucesso, principalmente quando olhava para o rosto feliz
de cada crianca, me dava uma grande satisfacdo [...] (Professora Rosa).

Comecei a trabalhar em sala de aula em 2005, com alunos do primeiro e do segundo
ano. Em 2009, assumi uma sala de jardim | e 1l. Gosto de ser professora. Para mim,
ver um aluno ler e escrever, embora ndo sendo com fluéncia, é muito significante.
Ja vivi experiéncias muito boas na minha profissdo como professora alfabetizadora,
mas também ja me senti derrotada por ndo conseguir chegar ao objetivo desejado,
mesmo porque alfabetizar uma crianga ndo é fazer magica. Nao existe uma formula,
requer também vontade, tanto do professor em alfabetizar, quanto do aluno a ser
alfabetizado. [...] é claro que eu realmente gostaria de uma férmula méagica, porque
ndo consigo fazé-los avancar muito e isso me entristece, por isso estudo
psicopedagogia para tentar entender um pouco da ndo aprendizagem de muitos
alunos [...] (Professora Taina).
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A professora Apoena é formada em Licenciatura Plena em Normal Superior pela
Faculdade Tecnologica Cientifica (FTC), atualmente estd cursando sua segunda licenciatura
em Geografia pela Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Iniciou sua carreira no
magistério na Rede Municipal de Ensino de Barras, como professora substituta, na zona rural,
onde trabalhou por trés anos. No total sdo vinte e trés anos de efetivo exercicio no magistério;
dez como prestadora de servigo; e treze, como professora efetiva.

Apoena iniciou sua carreira no magistério como alfabetizadora, por uma necessidade
da instituicdo e pela sua condicdo financeira do momento, sem nenhum conhecimento
pedagdgico sistematizado, contando apenas com os livros didaticos e suas experiéncias como
aluna da educacdo basica e os conhecimentos adquiridos em formagdes promovidas pelo
sistema de ensino. A professora procurou, através da (auto)formacdo e da (inter)formacéo, nas
reunides pedagadgicas e nos cursos de formacédo dos quais foi participando, aprender com seus
pares, através dos conhecimentos que esses foram capazes de gerar, valorizando-os e trazendo
para sua pratica diaria, aproveitando os planejamentos para indagar e questionar suas proprias
crencas e préticas institucionais, produzindo o seu conhecimento pratico, através da
observacao e reflexdo. A analise das concepcdes relativas as praticas dos professores ajudou
Apoena a orientar a sua acdo didatica no que diz respeito aos contetidos, métodos e estratégias
de sua pratica alfabetizadora.

Ao fazer referéncia ao inicio de sua carreira, a professora explica que iniciou em uma
sala multisseriada do ensino fundamental menor na zona rural, substituindo uma tia que fora
transferida para a cidade, e que, a época, ndo havia concluido ainda a educacdo basica
passando a estudar através de modulos no Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos
(DEJA). Apoena, observando o seu préprio ritmo e sua concepcdo técita de trabalho
pedagdgico, toma por fundamento erros, acertos e improvisacdes. A professora organizava
pratica tomando por base seus conhecimentos como discente, buscando conhecimentos nos
encontros pedagdgicos, nas atividades em sala com os alunos, nos livros e com seus pares.

E comum o professor em sua fase de iniciagdo profissional “[...] assumir uma
imitacdo acritica, na maioria das vezes, das condutas de outros profissionais, devido a
dificuldade em transferir o conhecimento adquirido na sua etapa de formagdo e pelo
desenvolvimento de uma concepgao técnica do ensino” (GARCIA, 2009, p.114). No caso de
Apoena, a dificuldade de transferéncia de conhecimento néo existiu, pois a professora iniciou

sua carreira sem antes ter ingressado em um curso de formacdo inicial para professores, e, por



78

esse motivo, foi construindo um conhecimento pratico com base em experiéncias e formacdes
oferecidas pelo sistema municipal de ensino.

Refletindo sobre a relacdo que Favero (2001) faz entre universidade e préatica
docente, entendemos que € possivel trazer essa reflexdo para a situacao de exercicio da pratica
subtraida de fundamentos que uma formacéo especifica possa assegurar. O autor citado por
Kramer (2005), em sua anélise sobre o como nos tornamos profissionais, argumenta que o
fato de estar cursando uma graduacdo nao significa que o individuo se torna profissional. E,
principalmente, assumindo 0 compromisso como construtor de uma praxis que nos tornamos
profissionais. No exercicio da pratica, cabe ao profissional elaborar sua teoria que a medida
que vai se identificando e se ajustando a elementos determinantes de sua propria pratica
apressando o processo, homogeneizando-a em conformidade com todos os seus elementos.
Assim, o reconhecimento entre teoria e pratica precisa mostrar-se como um ato critico atraves
do qual demonstramos a pratica como racional e necessaria; e, a teoria, realista e racional.

De acordo com a autora, é possivel, a partir do comprometimento com a pratica,
construir sua praxis ao tempo em que vai se constituindo um profissional. Da reflex&o sobre a
pratica passa-se a elaboracdo do seu saber a partir de um movimento homogeneizador.

Percebemos que a professora a medida que vai travando relagdes com a profisséo,
vai construindo a sua identidade profissional, por meio do desenvolvimento pessoal e (inter)
pessoal em vista de um embasamento tedrico mais consistente a sua acdo docente,
assegurando um melhor desempenho ao sistematizar o processo de ensino-aprendizagem.

Sabemos que o percurso que tracamos na docéncia, principalmente nos anos iniciais,
é marcado pelas relacdes travadas no cotidiano escolar, no seu engajamento, na formacao
inicial precéria, nos baixos salarios e muitos outros aspectos, repercutindo no ser professor.

Apoena, ao iniciar na docéncia, ndo tinha nenhuma experiéncia como alfabetizadora,
nem, sequer, havia concluido o ensino fundamental, estando, portanto, em situacdo ainda mais
precaria do que as outras interlocutoras, considerando-se que a mesma teria que desenvolver
sua pratica sem ao menos ter concluido o ensino fundamental. Os professores ao iniciarem na
carreira do magistério e, como alfabetizadoras, as experiéncias ndo sdo muito diferentes,
sentem as mesmas dificuldades por ndo terem o habito de refletir sobre o seu fazer, realizarem
estudos que permitam aperfei¢oa-los, porque, uma boa parte dos professores, ainda aprende a
partir de ensaio e erro.

A professora necessitava, inicialmente, de formacao continua que, segundo Ferreira

(2010), requer a construgdo e reproducdo do que se tem em mente sobre a atividade e
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desconstruir a representacdo negativa que se impOe aos professores. Era necessario
investimentos que proporcionassem uma construgdo positiva da identidade profissional
coletiva, de modo a reforcar a influéncia e a obrigacdo de responder por essa atividade no
contexto social. Percebemos que essa oportunidade surgiu para a professora por meio das
formacgdes nos programas Se Liga e no Pré Letramento que, segundo ela, foram muito
importantes para o seu desenvolvimento profissional nos anos iniciais da docéncia.

Para Perrenoud (2002), por maior que seja o comprometimento do professor, nem
sempre ele esta motivado para se observar caminhar. Na maioria das vezes, o professor age
irrefletidamente, de acordo com o proprio desenho do cotidiano. As formacdes continuas que
investem em préticas que valorizam a rememoracao e a reflexdo relativas ao proprio percurso
percorrido, colaboram para o desvelamento de préaticas ultrapassadas (re)elaboradas e ou
modificadas.

A professora Dandara trabalha ha treze anos no magistério. Durante seis anos atuou
em uma creche filantropica, logo ap6s ingressou como celetista na rede municipal de ensino
de Barras/Pl onde vem atuando ha sete anos. E graduada em Pedagogia pela Universidade
Estadual do Piaui (UESPI).

Dandara iniciou sua carreira no magistério a partir de uma oportunidade de trabalho
em uma creche filantropica. A professora comecou a trabalhar como leiga nas séries iniciais
em 2001; no mesmo ano, ingressou em um curso de formacdo de professores, momento em
gue comecou a se identificar com a profissdo e procurou adequar sua pratica aos
conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia.

Dandara, apesar de ndo pertencer aos quadros da rede municipal, como professora
efetiva, mantém firme o seu compromisso em promover a alfabetizacdo em classes
multisseriada. Ela demonstra boa vontade para com o aprendizado dos alunos, porém é
necessario que, além da boa vontade e da definicdo de métodos e técnicas, ela tenha definido
qual a funcéo social da alfabetizacdo e o porqué de ter-se tornado um alfabetizadora, pois é
necessario “[...] trabalhar a alfabetizacdo, leitura e escrita, como processos Vivos, como
praticas sociais inseridas nas historias conquistadoras da subjetividade, feitas na cultura
produtoras de cultura” (KRAMER, 2006, p. 138). O professor deve buscar conhecimento
participando de cursos de formacdo continuada, atividades pedagogicas que discutam 0s
componentes curriculares, organizem grupos de estudo sobre os fundamentos tedricos do
curriculo e a socializacdo de experiéncias, assumindo a cultura da participacdo e da (auto)

formacdo em uma perspectiva dialdgica e coletiva.
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O ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita exigem principios que orientam o
trabalho didatico. A professora afirma que, na sua prética alfabetizadora, utiliza véarios
métodos. Entretanto, de acordo com Soares (2004), a aprendizagem inicial da lingua escrita
geralmente privilegia uma das facetas: a tradicional, a fbnica; e o construtivismo, o
letramento. Privilegiar uma ou outra faceta constitui-se “[...] um equivoco, um descaminho no
ensino e na aprendizagem da lingua escrita, mesmo em sua etapa inicial (SOARES, 2004, p.
5).

Nesse sentido, pudemos inferir que Dandara certamente conduziu sua pratica inicial
em uma perspectiva mais tradicional, aproveitando-se dos conhecimentos como discente,
durante a formacdo béasica e, ainda, com a colaboracdo de seus pares, professores e
coordenadores. Enfim, aprendendo com a prética.

O modo como a professora procurou construir a sua pratica profissional, nos remete
a um dos principios da formacdo de professores elaborados por Garcia (2009) e reforcada por
Perez Gomez (1988), em que estabelece que a pratica é compreendida como 0 espago
curricular que melhor se ajusta como ambiente de aprendizagem onde se aprende a estruturar
0 pensamento pratico em todas as dimensdes, submetendo-o, imprescindivelmente, a uma
analise reflexiva na e sobre a pratica.

A professora Luciara é formada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui
(UESPI) e especialista em Psicopedagogia, trabalha h& onze anos na rede municipal de ensino
de Barras. Durante sete anos, trabalhou como celetista, lecionando matematica no ensino
fundamental maior, quatro anos depois se efetivou e ha um ano e meio atua como professora
alfabetizadora.

Luciara sonhava ser professora desde crianca, suas brincadeiras tinham sempre
relacdo com a profissdo. Depois de algum tempo, pensou em ser jornalista, mas terminou
cursando Pedagogia por ndo ter outra opcdo no campus universitario de Barras. No inicio do
curso de Pedagogia, ndo se sentia satisfeita com a escolha; porém, depois de certo periodo, foi
se identificando com a carreira. Durante o curso surgiu uma oportunidade para trabalhar como
professora e nunca mais parou. Luciara comegou a lecionar em dois mil e onze, em uma
turma do quinto ano, momento em que se descobriu alfabetizadora. Em 2013, passou
trabalhar no segundo ano do ciclo de alfabetizagdo. A professora confessa que o seu ingresso
na carreira docente foi mais por imposicéo do pai, ja que Luciara estava em ddvida se assumia

ou ndo a funcdo.
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Assumir uma carreira, por qualquer imposicdo que seja, € um reflexo da politica
neoliberal, em que as pessoas precisam se agarrar as oportunidades de emprego que surgem
onde a opgéo feita, segundo seus interesses e motivacOes, perde espaco para a oportunidade
de emprego e a escola passa absorver profissionais com interesses diversos ao de educar.
Paralelo a essa problematica, verifica-se o alargamento nas atribuicGes escolares da funcédo
docente, hoje, implicando refor¢o das competéncias genéricas dos professores. Essa situacao
tende a gerar problemas com o desempenho do professor e prejuizo no aprendizado do aluno.

A professora, no inicio da carreira, esteve a mercé do poder de decisdo de terceiros.
Contudo, o amadurecimento profissional permitiu que a professora, no processo de tornar-se
alfabetizadora, compreendesse que realizar uma discussdo sobre que habilidades e
conhecimentos sdo importantes para a realizacdo do fazer docente e 0 que precisa ser
repensado e aprimorado nas formacgdes continuas, considerando as situaces em que as
praticas profissionais se encontram e o nivel de participacbes do docente Leal e Ferreira
(2010), sdo fundamentais para o crescimento profissional. O fato da professora buscar (auto)
formagé&o denota a sua responsabilidade como docente, favorece a emancipacgéo, exercendo a
sua autonomia para conduzir a sua vida profissional e a préatica docente.

A carreira do magistério tem tradicdo em absorver profissionais que por ndo terem
expectativa de trabalho, tornam-se professores. No caso de Luciara, o desejo primeiro de ser
professora pode ter contribuido para que a professora, além do compromisso ético com a
profissdo, reacendesse o desejo de infancia, fazendo com que ela voltasse a se identificar com
a docéncia. Aos novos desafios que foram se apresentando, em sua trajetdria profissional,
podemos inferir que a professora “[...] precisou mergulhar em suas raizes para do mergulho
sair mais forte e capaz de voar” (GARCIA, 2008, p. 28).

Notamos que as experiéncias de Luciara, no exercicio do magistério, foram bem
diversificadas. Ela passou de professora de matematica as classes de alfabetizacéo, entretanto,
a professora buscou suas potencialidades e se fez capaz de assumir responsabilidades diversas
e com competéncia. Entretanto, como qualquer outro professor, Luciara enfrenta dificuldades,
em sua pratica, que somente serdo vencidas com estudos, discussdes e formagbes continuas.

A professora Mari é formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade
Estadual do Piaui (UESPI) e especialista em Metodologia do Ensino Fundamental e Médio
com énfase no Ensino de Historia e é professora efetiva 40 horas, na rede Municipal de
Ensino de Barras. Atualmente esta atuando no terceiro ano, no ciclo de alfabetizacdo, na

escola Léa Puget Eulélio; e na educacéo infantil, na Escola Jodo Simdo. Ela assume que, no
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inicio da graduacdo, sentia bastante dificuldade e pensava que ndo conseguiria concluir o
curso de Pedagogia. Da mesma maneira, sentiu dificuldades para realizar o trabalho de
alfabetizadora. Hoje, ela afirma se sentir mais preparada sem maiores dificuldades.

Mari decidiu ser professora porque achava muito lindo uma professora ensinando,
principalmente os seus professores, em sua época de estudante. A professora assegura que,
com o passar do tempo, foi desistindo de seguir a carreira do magistério. Porém, ela resolveu
fazer um concurso para professor da rede municipal, pois acreditava que as oportunidades de
emprego, no municipio de Barras, eram reduzidas. Foi aprovada e, hoje, ela confessa que
adora ser professora.

Pudemos perceber que a professora, apesar das dificuldades que tem enfrentado em
sua trajetéria profissional, esforca-se muito e acredita que estd vencendo os obstaculos,
considerando a sua pratica, no inicio da carreira, e a sua pratica atual. Um aspecto importante
na trajetéria de Mari é que a professora tem consciéncia e reflete sobre as mudancgas que
ocorrem em sua pratica docente.

A professora relata que, no seu primeiro ano de trabalho, havia momentos em que ela
ndo sabia o que fazer e nem por onde comecar e recebia muitas criticas, sofria preconceitos,
era considerada incapaz. Diante disso, resolveu pedir ajuda aos colegas de trabalho mais
experientes. Repetia os trabalhos que eles faziam, lia revistas e assistia a programas na TV
Escola. A realidade de Mari confirma o pensamento de Charlot (2008) no sentido de que é
possivel que muitos professores estejam se formando muito mais com o0s outros professores
do que nas universidades, através de cursos de formacdo. Entretanto, as dificuldades que a
professora tem enfrentado estdo relacionadas as dificuldades do periodo da formacao inicial
em que os professores adquirem os conhecimentos pedagdgicos e académicos, assim como a
pratica de ensino, repercutindo no que Marcelo (apud GARCIA, 2009, p. 26) afirmou sobre a
fase de iniciacdo em que os “docentes aprendem na pratica, em geral através de estratégias de
sobrevivéncia”.

Mari, apesar de todas as dificuldades, conseguiu alfabetizar seus alunos, confirmando
a tese de que aprendemos a alfabetizar alfabetizando e ndo esquecendo que “[...] a pratica tem
sempre uma teoria que a orienta, teoria que, por sua vez, precisa voltar-se a pratica, é reflexdo
dindmica do fazer cotidiano, geradora de nova busca de teoria” (KRAMER, 2006, p. 138).

Quando iniciou a carreira docente, a professora Rosa afirma que, além das
dificuldades relativas a docéncia, as condicdes fisicas das escolas eram precérias. Os

obstaculos que surgiram durante a sua trajetdria profissional foram superados no decorrer do
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desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, nas diferentes séries nas quais a
professora lecionou.

Rosa é formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Estadual do
Piaui (UESPI). Iniciou sua carreira em escolas na zona rural, trabalhando em diferentes séries
do ensino fundamental menor. Atualmente, é professora na educacéo infantil e alfabetizadora
no terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo. Em 2009, trabalhou como professora alfabetizadora;
no ano seguinte, retorna as turmas do ensino fundamental e, somente agora, em 2013, volta a
trabalhar como alfabetizadora.

Rosa conta que quando era criangca achava muito bonito sua mée ensinando as
criangas a ler e a escrever, pensando sempre que era facil ensinar. Nas brincadeiras, quando
crianga, era sempre a professora e s6 descobriu que o trabalho de sua mae ndo era fécil
guando comecou a lecionar, ocasido em que pensava sempre que aquela profissdo ndo era
para ela e resistia muito a ideia de assumir uma sala de aula. Ela comenta gque, no inicio de sua
carreira, sentia muitas dificuldades, principalmente porque trabalhava durante o dia na zona
rural e & noite tinha que ir para a universidade e o gestor ainda pedia para que ela escolhesse
entre o trabalho e a universidade.

A professora confessa que aprendeu muito com as experiéncias dos seus pares,
professores e coordenadores, aproveitando os planejamentos para escutar 0S supervisores e
aprender com eles. Rosa procurou superar as dificuldades aprendendo com os profissionais
com formacdo em nivel superior habilitados a orientarem as praticas alfabetizadoras. E
importante que ela possa considerar que os desafios que se apresentam a pratica, precisam ser
encarados como estimulos, como um incentivo a busca de um aprofundamento tedrico, que
poderda iniciar pelos caminhos da (auto) formacgdo. A trama tecida nas interacdes pessoais
intermediadas pelas normas institucionais, histérias vividas e idiossincrasias dos agentes do
processo de ensinar e aprender contribui diretamente na formacdo de crencas, concepgoes,
valores, estereotipos, interferindo na constru¢do do conhecimento e nas decisfes acerca das
acOes desenvolvidas no cotidiano escolar (BRZEZISNKI, 2008)

A experiéncia de Rosa mostra que o0 medo de ndo conseguir desenvolver sua pratica
foi superado quando ela assumiu a sala de aula, ajudada pelo conhecimento tacito que possuia
e do qual ndo tinha consciéncia. Zeichner (1993) assegura que o professor pode se tornar um
professor reflexivo ao tomar consciéncia desse conhecimento tacito, analisando-o
criticamente, examinando-o, re-elaborando-o. Esse processo reflexivo de re-construgédo

proporciona ao professor a capacidade de fazer surgirem recursos intelectuais que contribuam
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para o diagnostico das situacdes conflitivas, selecdo de estratégias e previsdo das
consequéncias. Enfim, permitira uma sistematizacdo do saber e do fazer que, associado as
atividades de formac&o continua, ajudardo no desenvolvimento profissional da docente.

As reflexdes de Giesta (2001, p.18) sobre o assunto coincidem com essa construcéo
epistemoldgica do conhecimento produzido na pratica quando asseverar que o trabalho diario
do professor, no ambiente educativo, tem agucado a postura questionadora do professor junto
aos educandos, sugerindo uma analise reflexiva sobre as a¢Bes pedagogicas e das devolutivas,
fracassos, sucessos alcancados durante o ato educativo. Porém, essa postura ndo € senso
comum entre os professores. O ideal seria assegurar o desenvolvimento progressivo e
continuo entre formacao inicial e fazer pedag6gico, aglutinando teoria e prética, encurtando as
fronteiras entre concepgdo teorica e vivéncia em momentos e horas distintas no dia a dia da
escola, tornando natural e gratificante a evolucao educativa do professor.

A autora expressa o fato de ndo ser pratica comum o0s docentes questionarem o seu
fazer docente. Aponta, ainda, que a ado¢do dessa atitude permite aglutinar teoria e pratica, ou
seja, materializar a préaxis, por meio do aperfeicoamento da pratica nas formacdes continuas.
Desta forma, endossando o que € consenso no meio académico a respeito de que os docentes
constroem teoria nas interac@es entre 0s pares e nas relac@es travadas com os diversos tipos de
informagdes, conhecimentos e documentos, terminando por condensar uma base tedrica, que,
muitas vezes, 0s professores ndo tém consciéncia de que a possuem.

Taina é professora do ensino fundamental menor ha quase nove anos. Atualmente,
trabalha na escola Sinhazinha Correia, no terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo. Taina
comegou a trabalhar com alunos das séries iniciais, como professora de reforco, porque
sempre gostou de ensinar e pelo mesmo motivo ingressou no curso de Pedagogia. Em 2005,
comecou a trabalhar em salas do primeiro e do segundo ano; e, em 2009, trabalhou em turmas
do jardim I e 11, sempre alfabetizando. A professora assume que gosta da profissao escolhida e
ver os alunos lendo e escrevendo tem um significado muito especial para ela.

Tainé tem consciéncia de que alfabetizar é um trabalho &rduo em que deve haver um
comprometimento tanto do professor quanto do aluno e que ndo existe uma formula magica
para alfabetizar. Essa compreensdo é de extrema importancia, pois demonstra que a
professora ndo espera encontrar um método Unico e eficiente que leve ao aprendizado e ao
bom desempenho do aluno. O professor alfabetizador ndo pode querer uniformizar o
aprendizado da leitura a partir de um Unico método, pois estaria desconsiderando a

diversidade existente entre as criangas.
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Taina tem consciéncia de que a tarefa de alfabetizadora nem sempre € exitosa e se
angustia quando ndo consegue atingir seu objetivo como alfabetizadora, mas essa dificuldade,
ao invés de desestimular a professora, contribuiu para que ela buscasse, no curso de
Psicopedagogia, uma melhor compreensdo do processo alfabetizador e, desse modo, pudesse
vencer as limitagdes que a docéncia alfabetizadora Ihe proporcionara.

Percebemos o comprometimento da professora quando ela afirma que ingressou no
curso de especializacdo para compreender melhor as dificuldades de aprendizagem dos
alunos. A professora, a partir das experiéncias docentes, procurou melhorar sua pratica
participando de formacg6es continuadas, como a especializacdo em Psicopedagogia, 0 que ndo
representou apenas mais uma certificagdo ou conhecimento a ser assimilado, mas a
necessidade de compreensdo de alguns fatores que estdo diretamente relacionados a sua

pratica.

4.1.2 Experiéncias como alfabetizadoras; o saber e o fazer

Independente da origem do conhecimento adquirido e das experiéncias formativas
vivenciadas, o professor vem organizando o seu fazer pedagdgico com base nas deliberacdes
prescritas na proposta curricular e no Projeto Politico Pedagdgico. Além disso, nas discussdes
realizadas nas reunides pedagogicas segundo suas habilidades, potencialidades e saberes,
resultantes da transformacdo dos conhecimentos adquiridos em contetidos a serem ensinados,
podendo ser alvo de reflexes ou ndo e repensados de acordo com 0 espaco e 0 momento
histérico. Desta forma, desprendendo-se, entdo, de praticas tradicionais e autoritarias em que
professores e alunos exercam eficazmente sua capacidade reflexiva. Ou, ao contrério,
professores e alunos permanecam presos a praticas alienantes, mas, ainda assim, eles serdo
detentores de um saber que é seu e de um fazer planejado conforme as suas convicgoes,
precisando apenas ser aprimorado.

As intensas transformacgdes ocorridas na sociedade brasileira vém exigindo dos
professores uma adequacgdo das praticas as expectativas da sociedade atual, no que se refere
ao inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade. As publicacdes de resultados de
avaliagbes como a do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica (SAEB) e Prova
Brasil tém exigido um melhor desempenho educacional. Nesse sentido, os professores
necessitam refletir sobre seu saber e 0 seu saber fazer pedagogico de modo a estabelecer um

conjunto de estratégias que permitam organizar esse fazer, ndo podendo mais ficar atrelado a
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concepcdes e praticas ultrapassadas. Na atual conjuntura, ndo ha mais espaco para professores
que ndo sejam estudiosos de sua préatica e estejam em constante processo (auto) formativo, a
fim de que seja capaz de acompanhar a evolugio da sociedade. E preciso investir em
planejamentos a fim de estabelecer as formas de intervencdo pedagogica e estratégias de
articulacdo dos conhecimentos veiculados em todas as etapas da escolarizacdo, assegurando,
ainda, o atendimento das heterogeneidades em vista do efetivo aprendizado (SEED, 2012).
Considerando a complexidade da tarefa alfabetizadora, assim como da organizacdo das agdes
didaticas, procuramos analisar nas falas que se seguem o saber e saber fazer alfabetizador a

partir das experiéncias narradas pelas participes da pesquisa:

[...] Ja trabalhei com o programa do “Se Liga” onde o objetivo era alfabetizar toda
crianga que estivesse na distorcdo idade serie. O programa foi muito bom,
trabalhava no método construtivista, onde tudo era feito com base em desenhos,
levando em consideracdo as vivéncias dos alunos procurando adequar os conteldos
a essas vivéncias.

Minhas experiéncias foram se concretizando no dia-a-dia com o fazer, pois quando
deparamos com alunos que ndo sabem ler, o que se pode fazer? E procurar
estratégias, diversificar tarefas. Minha préatica para os alunos mais fracos no que diz
respeito a leitura é: desde o comeco do ano ler o alfabeto com eles, pedir que
identifiquem as letras, que associem as letras com a inicial do nome de figuras. [...]
ler o alfabeto no quadro com todos, nomear alunos, retirar a figura e circular, no
quadro, a letra e formar o nome da mesma [...] (Professora Apoena).

Na zona rural, o aprendizado é sempre mais lento do que na zona urbana, pois l&
temos muitos pais analfabetos; os alunos muitas vezes levam tarefas para casa e ndo
fazem. [...] criangas que muitas vezes ndo tém alimentacdo adequada, também
necessitadas de carinho, atencdo, cuidados com a salde, filhos de pais separados

[...] (Professora Dandara).

Meus conhecimentos sobre alfabetizacdo sdo os adquiridos durante a graduacao e
em alguns estudos em casa para 0 estagio no curso de especializagdo, pois tinham
alunos que ndo eram alfabetizados e eu tinha que elaborar um plano de agdo com
sugestdes de atividades alfabetizadoras para os professores.

Eu, especificamente, ndo sigo a risca um teérico, mas me espelho nas ideias de [...]
Piaget e Vigotsky, pois acredito que os alunos aprendem muito com a interagédo
entre eles e 0 meio favorecido por um intermediéario.

Nos, professores alfabetizadores, ndo recebemos dos coordenadores orientagfes
especificas para alfabetizacdo, porém, de vez em quando, oferecem sugestdes de
jogos que poderdo ser adaptados para alunos em processo de alfabetizagdo [...]
(Professora Luciara)

[...] alfabetizar alunos que nao sabiam ler nem escrever e também ndo conheciam as
letras do alfabeto. Comecei com eles do zero, da coordenagdo motora. Mas eu

consegui, foi onde descobri que eu era uma alfabetizadora [...] (Professora Mari).
Ser reflexiva, ter muitas metodologias inovadoras, procurar métodos facil de
repassar para os alunos aprender e compreender.

O docente deve intervir quando considerar adequado, estimulando os alunos a
utilizarem estratégias de leitura, mesmo que estejam lendo sem saber decifrar todas
as letras do texto. [...] as atividades de leitura em que os alunos refletirdo sobre os
textos usados na vida cotidiana(placas de rua, atividades complementares com
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proposta de producdo de texto). O docente poderd sugerir aos alunos lerem e
folhearem os livros livremente (em dupla, pequenos grupos ou individualmente).

[...] aprendi muito com as pessoas mais velhas na profissdo, por meio de relatos de
suas experiéncias. Quando havia planejamento, ficava atenta ao que 0s supervisores
falavam para nés e, assim, iam surgindo métodos novos que contribuiram para a
aprendizagem dos meus alunos

Sexta-feira, dezesseis de agosto trabalhei com meus alunos leitura e interpretacéo de
texto. Em seguida, fizemos a leitura individual, logo apds fizemos a interpretacéo
através de perguntas escritas e orais [...] fiz a fatia textual. [...] tenho em minha sala
uma menina que tem muita dificuldade na leitura, mas aos poucos ela ja esta se
desenvolvendo com alfabeto mével [...] ja estd conseguindo soletrar as silabas, mas
ainda ndo consegue dizer as palavras, mas até o fim do ano com fé em Deus [...]
(Professora Rosa).

Gosto sempre de dispor de textos pequenos, enfatizando o género, mesmo que a
crianca ndo saiba ler ou escrever, mas ja ouviu determinadas histérias. Também
costumo fazer leitura individual, a chamada “ao pé de mesa”. Para mim fica mais
facil descobrir o nivel que a crianca estd. Apesar de dispormos dos métodos
inovadores, ainda procuro trabalhar as vogais, as familias, ditados e autoditados,
alfabeto movel. [...] gosto também de trabalhar com gravuras [...] (Professora
Taina).

A adocdo de politicas de formacdo continua fortalece o trabalho escolar, fazendo
surgir espacgos educativos que favorecem o ensino-aprendizagem. A insercéo dos professores
em programas formativos oportuniza o aprimoramento das praticas repercutindo na
transformacé&o do saber e do fazer alfabetizador.

Apoena, por exemplo, pontua que gostou bastante de trabalhar com o programa “Se
Liga” ao que indica ter aproveitado os conhecimentos adquiridos no programa para orientar a
sua pratica alfabetizadora. Segundo a professora, o programa tinha como objetivo alfabetizar
as criancas com distorcdo idade série, considerando suas vivéncias e adequando-as aos
contetdos. A professora afirma, ainda, que a sua pratica docente alfabetizadora vai se
edificando com as vivéncias cotidianas.

A professora alfabetiza utilizando-se dos conhecimentos adquiridos na pratica, nas
formacbes das quais tem participado, nos encontros pedagodgicos, na graduacdo e com as
leituras que realiza. Acreditamos que devido a pouca fundamentacdo tedrica na area de
alfabetizacdo, a professora procura refletir bastante sobre os conhecimentos que ela vai
adquirindo em sua vivéncia como alfabetizadora, construindo a sua teoria e 0 seu modo de
alfabetizar. A observacdo e a imitacdo, erros e acertos foi a maneira que a professora
encontrou para exercer, com responsabilidade, a funcdo de alfabetizadora, apesar de que
alguns aspectos contraditorios presentes em sua concepc¢do formativa precisem ser repensados

e passarem por uma re-elaboragao.
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Apesar da boa vontade da professora e de seu esforco em buscar conhecimentos de
forma préatica, ha de se convir, ser reconhecida a dificuldade que os professores tém
vivenciado por ter que alfabetizar, considerando a perspectiva do letramento. De acordo com
Silva (2008), qualquer politica educacional, com interesses voltados a qualidade do ensino,
ndo sera capaz de obter éxito se ndo promover alteracdes nas condic¢des do trabalho docente.
E preciso dispor de tempo para planejar a acdo pedagdgica, considerando-se as experiéncias
dos docentes, os saberes e a sua formacédo. Portanto, o envolvimento e a participagéo ativa do
docente fazem-se indispensaveis porque eles séo os responsaveis pela conducdo do processo
de ensino aprendizagem dos alunos e quem conhece a realidade dos alunos e as necessidades
de aprendizagens.

Apoena, ao seu modo, orienta a sua pratica de acordo com o que a sua propria
experiéncia com a docéncia lhe ensinara, através de praticas singulares, observando os
principios e critérios estabelecidos para avaliar a leitura e a escrita. Contudo, a professora
sentia a necessidade de melhor articular principios e procedimentos didaticos, bem como
organizar o planejamento das atividades docentes eficazmente. Era necessario maior
investimento em formac&o continua, orientada por um referencial tedrico que se adequasse as
necessidades do corpo docente potencializando encontros pedagdgicos que discutam a pratica
docente alfabetizadora.

A criacdo do PNAIC, apoiado em quatro eixos de atuacdo como a formacéo continua
presencial para professores alfabetizadores e orientadores de estudos; materiais didaticos,
obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; avaliacao
sistematica e gestdo de controle social e mobilizacdo, colaborou para que os professores,
assim como Apoena, possam, aos poucos, suprir necessidades da pratica alfabetizadora a
partir do aprofundamento teorico-pratico oferecido pelas formacdes aos professores
alfabetizadores.

Apoena comecou a (re) elaborar o seu fazer pedagdgico, de forma mais
sistematizada, com as formagdes recebidas nos programas “Se Liga”, “Pr6 Letramento” e, por
ultimo, no PNAIC. As mudancas teorico-praticas sdo visiveis no fazer pedagogico da
professora e ela tem consciéncia de que essas mudangas resultam das participacfes nas
formacoes continuas relatadas.

Dandara assegura estar constantemente buscando novos métodos através da leitura de
revistas, nas experiéncias socializadas pelos professores e coordenadores e nas captacdes

oferecidas pelo sistema municipal de educacdo. Contudo, alfabetizar, assim como ensinar a ler
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e escrever nao pode ter um fim em si mesmo, ao contrario, deve ser carregado de significados
e proporcionar uma ampliagdo nos conhecimentos dos alunos e, principalmente, exigir muita
reflex@o sobre o processo alfabetizador.

Ficou claro que a professora, devido a sua insuficiéncia em estudos tedricos sobre
alfabetizacdo, potencializa o que ela chama de método — que, na verdade, séo as atividades
realizadas em sala de aula - em detrimento da reflex&o sobre as préticas e da possibilidade de
(re) elaboralacdo das mesmas. Portanto, a sobrevalorizagdo do método pode levar muitos
professores a incorrerem no erro por acreditarem que os problemas de ensino-aprendizagem
podem ser superados apenas com a adocao de um método. Ao se reportar sobre esse assunto,
Kramer (2006, p.82), observa que “os esquemas tradicionais de formagao para o magistério
encaram o professor como alguém que tem pouco a dar, mas que por outro lado tem muito a
aprender”. Quando o mais correto seria promover uma aproximacao entre a atuagdo do
professor em sala de aula e 0os conhecimentos nos quais ele fundamenta essa atuacao.

Dandara relata que muitas vezes ndo consegue é&xito em suas atividades, pois 0s
alunos sdo carentes e 0s pais probleméticos. Os problemas enfrentados pela professora sdo
explicados, muitas vezes, por meio de abordagens como a bioldgica, a sociocultural e outras
mais. Dandara em sua fala faz mencéo as perspectivas da Teoria da Caréncia Cultural, a
biologicista, que € relativa ao fracasso como uma consequéncia da fome “[...] ndo podendo ser
compreendida como déficit na capacidade cognitiva, mas como resultado da distribuicdo
desigual dos bens econémico-sociais” (MOOL, 2009, p. 43). No caso da caréncia cultural, o
fracasso escolar “[...] é produto de um ambiente sociocultural desfavorecido, pobre em
situacbes de estimulacdo, que interfere negativamente no desenvolvimento linguistico,
cognitivo e psicomotor destes individuos” (p. 45). Ambas ndo podem ser utilizadas para
justificar dificuldades que se referem muito mais a competéncia profissional do que a
deficiéncia bioldgica ou social, pois 0 governo procura amenizar esses problemas, investindo
mais em medidas compensatérias, criando programas assistencialistas, do que em
investimentos em formacdo inicial e continua, habilitando os professores para o
enfrentamento dos problemas préprios do fazer pedagdgico.

Segundo Zaccur (2008), as criangas das classes populares, ao contrario das criangas
de classe social mais favorecida, trazem para a escola conhecimentos referentes as praticas de
alfabetizacéo e letramento. Entretanto, as criancas de classe social baixa trazem para a escola
experiéncias carregadas pela oralidade, cabendo a escola favorecer a aproximacdo entre

leitura e escrita a partir da criacdo de situacOes de aprendizagem que oportunizem o
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entrelacamento entre leitura e escrita. O mais acertado € permitir as criangas um aprendizado
da lingua que seja significativo e interessante, ao invés de “[...] mascarar o sucesso
socioeducacional das classes populares, a partir da mistificacdo da “superioridade cultural”
daqueles que tém acesso aos bens econdmicos, sociais e culturais” (MOOL, 2009, p. 47).

A primeira experiéncia docente da professora Luciara com a alfabetizacdo e o
letramento deu-se por meio de uma imposi¢cdo do sistema de ensino, ja que ndo lhe foi
oferecida oportunidade para escolher a sua lotacdo. Apesar da pouca pratica e fundamentos
em alfabetizacdo, a professora procurou, com a experiéncia das colegas, ter éxito como
alfabetizadora.

A professora acrescenta que ndo havia apoio pedagdgico que pudesse auxilia-la em
suas praticas alfabetizadoras, e que o conhecimento que ela tem sobre alfabetizacdo adquiriu
no curso de Pedagogia, que bem sabemos néo é suficiente.

Luciara buscou na experiéncia e no conhecimento de seus pares fundamentos para a
sua pratica, compreendendo que “[...] o conhecimento se constréi coletivamente, pela
interagdo-interlocugdo como(s) outro(s) num movimento de confronto das diferentes leituras
do real” (PEREZ; SAMPAIO, 2008, p. 12).

Professora Luciara procura construir 0s conhecimentos necessarios a sua pratica se
abrindo para o novo e gerando competéncias para que possa, de acordo com 0 contexto ou
situacdo, conduzir com sucesso o aprendizado dos alunos. A professora tem consciéncia de
que “[...] o conhecimento humano ¢ construido nas relagdes do sujeito com a realidade e que
[...] ndo se privilegia nem o sujeito, nem o objeto, mas as trocas que os dois estabelecem entre
si reestruturando-se mutuamente” (MOLL, 2009, p. 91). Diriamos que a disponibilidade para
aprender permitiu vencer, da melhor maneira possivel, muitos dos obstaculos que se
apresentaram a experiéncia diaria de Luciara com a docéncia.

Luciara afirma, ainda, que ndo prioriza uma teoria, porém gosta de associar
elementos da teoria de Piaget e Vigotsky a sua pratica alfabetizadora. Ela ndo tem consciéncia
dos fundamentos que detém e utiliza em sua prética, entretanto, o que ela ndo percebe é que
os fundamentos que ela utiliza, nas situagdes diarias em sala de aula, resultam da teoria
adquirida como discente e em sua formacao inicial, pois “[...] € no cotidiano da sala de aula
que a teoria € validada, iluminando a pratica e fazendo-a avangar, confirmando-se ou sendo
negada pelas evidéncias empiricas, o que estimula a construgdo de novos desafios”
(GARCIA, 2008, p. 23). A teoria da Psicogénese da Lingua Escrita de (FERREIRO;

TEBEROSKY, 1999) certifica que as praticas estdo sempre impregnadas de conhecimento
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tedrico, e que ndo sdo neutras, todas estdo sustentadas em alguma concepcdo de ensino-
aprendizagem. E possivel que essas praticas, mais do que métodos em si, tenham um efeito de
maior duracéo no que diz respeito ao aprendizado da lingua escrita, assim como em todos 0s
outros dominios.

Nesse sentido, cabe ao docente realizar uma anélise relativa aos fundamentos
epistemoldgicos de sua pratica em busca de um melhor entendimento das situac@es praticas
que se desenrolam durante o seu fazer pedagdgico. E importante tomar consciéncia da
concepcao epistemologica subjacente em sua pratica para que possa redimensiona-la.

Entendemos que quando a professora diz se espelhar nas ideias de Piaget e Vigotsky,
ela estd se referindo ao fato de que a teoria de ambos tem como fundamento a origem e 0
processo do conhecimento humano: Piaget tencionava descrever a construcao pelo sujeito do
conhecimento cientifico, inicialmente a luz da biologia e, posteriormente, da psicologia
genética. Vigotsky objetivava a compreensdo de como 0 sujeito, marcadamente historico,
cultural e pela sociedade de classe, constrdi conhecimento e é criador (KRAMER, 2006). O
entendimento das teorias de Vigotsky e Piaget tem contribuido para a compreensdo dos
fendmenos ocorridos em sua pratica e para tomada de decisdo. Esse conhecimento ao se
associar ao conhecimento adquirido no curso de Pedagogia e na pos-graduacdo, em
Psicopedagogia, sedimenta e fortalece a base tedrica da professora.

S@o variados os motivos que impedem os coordenadores de orientarem 0s
professores quanto ao seu fazer pedagogico. Todavia, o professor necessita compreender a
necessidade da (auto) formacdo e de assumi-la como compromisso para consigo, como
profissional e com os projetos desenvolvidos em sua pratica. Visitando a teoria de Giesta
(2001), vimos que a (auto) formacdo ndo se da apenas com os cursos de graduacao ou pos-
graduacdo, mas também através da participacdo em cursos de extensdo, nas discussdes
pedagdgicas ou estudos, reunides e avaliacdes sobre as acdes da escola que envolvam o corpo
docente. Enfim, todo e qualquer encontro que busque discutir as atividades relacionadas a
organizagdo do ensino e que proporcionem conhecimento aos participantes.

As narrativas da professora Mari denotam que a mesma muito lentamente vai se
afastando da concepcdo tradicional de alfabetizag&o, permitindo comprovar a assertiva de que
os professores elaboram o seu saber “[...] no conhecimento com o curso, jamais linear ou
mecanico, mas que sempre revolui, que € construido no coletivo e, tal como a arte, envolve as
tormentas da criagdo” (KRAMER, 2006, p. 138). Na afirmacdo, Kramer argumenta que 0s

docentes adquirem conhecimento nos cursos de formagdo, mas é nas discussbes com a
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coletividade que ele vai se reelaborando e se fortalecendo. Ao ingressar no magistério, o
professor encontra espacgo privilegiado para as trocas de conhecimentos e informacoes,
resultando na elaboracdo do seu saber alfabetizador, fortalecendo a nogéo de que aprendemos
alfabetizar, alfabetizando.

Na realidade, a professora conseguiu vencer algumas de suas limitacfes a partir da
imitagdo, socializando experiéncias da docéncia alfabetizadora, nas reuniGes e encontros
pedagogicos. Entretanto, Sousa (2009) assevera que a formacdo de professores deve ocorrer
nas universidades, fundamentada em um curriculo de formacao atualizado que contemple as
exigéncias da sociedade pds-moderna e, ainda, em um projeto pedagogico de formacédo de
professores. E essa adequacdo que ainda nio é possivel perceber nos cursos de formagio
inicial e que parece ainda estar longe de se adequar as exigéncias e necessidades formativas
dos alfabetizadores, tendo em vista o proprio curso de formacao inicial para 0 magistério nao
ter definida legalmente a sua especificidade durante um longo periodo.

Apesar de todas as dificuldades enfrentadas por falta de conhecimento teérico no que
se refere ao fazer alfabetizador, a professora ndo se deixa abater e procura encontrar meios
para amenizar as suas dificuldades como alfabetizadora, através de leituras, programas como
a TV Escola e através da troca de experiéncias.

Sabendo-se que no exercicio da pratica construimos a nossa profissionalizagéo,
através do esforco da (auto)formacdo, na formacdo inicial e continua e nas trocas de
experiéncias com nossos pares, tornando-se necessaria a elaboracdo de politicas publicas,
continuas, que assegurem aos alfabetizadores, “[...] Formarem um conjunto de representa¢des
a partir das quais os docentes interpretem, compreendam e orientem a sua tarefa e a sua
pratica cotidiana em todas as suas dimensodes” (TARDIFF, 1991, p. 65). Entretanto, a
formacdo inicial ou continua precisa ser concebida a partir de uma perspectiva que conduza o
professor a realizar um constante exercicio reflexivo de sua préatica e que os faca entender que
a formacdo ndo é estanque, mas se constitui em um processo de constante busca de
conhecimento.

Mari considera sua pratica inovadora e reflexiva, pelo fato de estar constantemente
procurando métodos mais faceis para alfabetizar. A professora estimula os alunos a realizarem
praticas de leituras, mesmo que eles ndo consigam decifrar todas as palavras ou letras do
texto. Ela compreende que € preciso oferecer aos alunos oportunidades para que eles
descubram o que a leitura pode lhes proporcionar. Utiliza textos retirados do cotidiano do
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aluno, sugere que eles leiam ou folheiem livros em pequenos grupos ou individualmente.
Trabalha, ainda, leituras individuais, ditado de palavras soltas, trabalho em grupos etc.

A professora aproveita as experiéncias formativas e docentes procurando adequar a
sua pratica o conhecimento adquirido nas formacdes do PNAIC, por exemplo, nas atividades
sociais desenvolvidas na escola, assim como nas praticas de sala de aula. Ao aprender com as
experiéncias que vivencia “[...] o educador é sempre um sujeito cognoscente, quer quando se
prepara, quer quando se encontra dialogicamente com os educandos” (MIZUKAMI, 1986, p.
98) ou com qualquer outro sujeito e situacdes em que ocorram situacdes de aprendizagens.

A explicagdo para a resisténcia dos alunos quanto a situacbes pedagdgicas
apresentadas pela professora, pode estar relacionada ao modo como ela desenvolve sua
pratica. (LEITE; TASSONI, 2007) ao teorizarem sobre o assunto consideraram que as
praticas adotadas pelas professoras atingem de modo profundo os vinculos professor-aluno e,
como consequéncia, influenciam o processo ensino-aprendizagem. A postura profissional do
professor, nesse processo de inter-relacdo, reflete valores que afetam individualmente o aluno.

A elaboracdo do planejamento didatico requer atencao rigorosa, pois as atividades a
serem desenvolvidas, quando significativas para os alunos, atuam como forca motivadora e
incentiva a participacdo. Para tanto, € necessario calcular as reacGes que a atividade ira
provocar, como os beneficios e prejuizos, dispensando, portanto, o improviso e a falta de
planejamento. A professora Mari ainda tem dificuldades no desenvolvimento de projetos, por
estar ainda em processo de (re)elaboracGes e aprendizado tedrico, assim como do
desenvolvimento de habilidades para coordenar projetos didaticos, habilidades que serdo
aprimoradas com o amadurecimento tedrico-profissional.

Nos relatos da pratica alfabetizadora da professora Rosa, percebemos uma
mesclagem de métodos, alguns considerados tradicionalistas; outros, mais atuais, 0 que tem
proporcionado sucesso nas praticas no ensino da leitura e escrita da professora. Vale destacar
que Rosa demonstra uma preocupacao com o método e com o aprender a ler. Notamos que ela
ndo busca respostas as dificuldades encontradas em seu processo alfabetizador em
fundamentos tedrico. Na verdade, é evidente a fragilidade tedrica da professora e notavel a
sua dificuldade em realizar uma pratica em que o ensino-aprendizagem esteja voltado para o
desenvolvimento da reflexdo. Essa fragmentacdo tedrica tem conduzido a professora a apelar
de modo inconsciente para uma solugdo divina quando surgem os problemas relativos ao

aprendizado da leitura e escrita.



94

Na verdade a professora precisa ter clareza de que ndo é somente a busca por novos
métodos que deve ser considerado importante para o aprendizado dos alunos, mas a propria
compreensdo sobre o carater epistemoldgico dos métodos nos processos de ensino e de
aprendizagem. E, em contrapartida “[...] a constru¢do da competéncia pedagogica docente
para a organizacdo do processo de ensinar e aprender a linguagem escrita, podera se dar por
este redimensionamento vinculado organicamente a reflexdo da pratica pedagogica cotidiana”
(MOOL, 2008, p. 65). Desse modo, é preciso que os professores, assim como a professora
Rosa, trabalhem as lacunas deixadas em suas atividades formativas e iniciem um processo de
(re) elaboracdo da base teorica a fim de se capacitar para o0 exercicio da pratica, a partir do
planejamento da acdo docente voltado para uma perspectiva critico reflexiva e desenvolver
um “bom trabalho” como ela mesma expressa em sua narrativa.

Mool (2009) aponta a experiéncia como de grande relevancia e significacdo nos
processos de desenvolvimento. Contudo, a autora ndo concorda com a sua absolutizacéo
como o faz a postura empirista. E evidente que os saberes e experiéncias sio de grande
importancia no desenvolvimento das praticas, mas precisa de conhecimento teérico para que
ndo se resuma a mera imitacdo e reforce a alienacdo, incidindo no que Paulo Freire (1987
apud Mool, 2009, p. 83) classifica como educacdo bancéria, porque “[...] o saber aparece
como uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam saber, reconhecendo a
absolutizagcdo da ignorancia daqueles, a razdo de sua existéncia”. Pensamos ndo ser esse o
caso da professora Rosa, acreditamos muito mais na incipiéncia de sua base formativa.

Em sua pratica, Taina aplica os conhecimentos da teoria da Psicogénese da lingua
escrita de Ferreiro e Teberosky (1999) para descobrir o nivel em que seus alunos se
encontram, procurando encontrar solucdes a fim de criar estratégias de ensino que facilitem o
aprendizado da leitura e da escrita. Observamos que a professora procura incluir os alunos em
situacOes envolvendo praticas sociais de leitura e escrita sem se fixar na correspondéncia entre
sons e grafia, propria do metodo fbnico. Em alguns momentos, realiza atividades
caracteristicas do método silabico, demonstrando o seu desapego a métodos e utilizando a
criatividade a servico de uma pratica auténtica, no sentido de que esta orientada para
atendimento dos problemas dos educandos.

Em sua analise sobre utilizacdo de métodos no processo alfabetizador de acordo com
Moll (2009), fizemos uma sintese, observando que o método analitico tem como proposito
uma alfabetizacdo mais significativa, enquanto o método sintético valoriza a percepcéo

auditiva, porque confia que ao fazer a correta associac¢do entre som e grafia, a crianca aprende
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a ler e a escrever com mais facilidade, e que a selecdo dos elementos positivos de um método
e outro originam um método misto. Essa reunido de métodos parece ser a alternativa que a
professora Taina e muitas professoras vém adotando em suas préticas alfabetizadoras. Vale
salientarmos que o essencial é que os professores elaborem suas metodologias de trabalho
apropriando-se do que for substancial a sua pratica, fortalecido por uma base de
conhecimentos cientificos.

Acreditamos que o0 ingresso da professora no curso de especializagdo em
Psicopedagogia e as formacGes das quais participou pode significar o caminho que ela vai
trilhando, muito embora possa ndo ser 0 mais acertado, em vista a provocar o distanciamento
de concepcdes e préaticas alfabetizadoras tradicionalistas e mecénicas a partir da compreensao
da necessidade de se utilizar um método préprio, adequado ao contexto e as necessidades de
aprendizagem dos alunos. A professora administra sua profissionalizacdo no sentido de
construcdo de uma teoria alfabetizadora, reafirmando a concepc¢édo de (TARDIF, 2002, p. 19)
de que o saber docente ¢ construido socialmente na “[...] confluéncia de varios saberes
oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das

universidades.”

4.1.3 Desafios e descobertas das praticas em alfabetizacao

O processo através do qual nos tornamos alfabetizador € caracterizado por um
conjunto de desafios que vao surgindo desde o instante em que o profissional se dispde a
alfabetizar. Muitas vezes o professor ndo possui formacdo especifica para atuar nos anos
iniciais, mas diante dos desafios que vdo se apresentando, no decorrer do percurso
alfabetizador, o professor procura meios que o permita compreender as especificidades que
caracterizam o processo nas relagdes entre seus pares, no conhecimento experiencial, nos
estudos realizados nas capacitages oferecidas pelo sistema municipal de ensino e nas
formacdes promovidas por programas como o PNAIC, Palavra de Crianca, Pro Letramento e
outras atividades formativas das quais tenha participado e nos cursos de formacao inicial e
continuada. O professor, entdo, em um movimento reflexivo, utiliza-se dessa gama de
conhecimento, alicercando e erigindo a sua teoria alfabetizadora, exercendo a sua pratica
satisfatoriamente.

Nesse percurso formativo em que o pensar reflexivo esta diretamente ligado ao
processo de re-elaboracdo do saber e do fazer, provocando transformacbes na pratica

alfabetizadora das professoras, muitas descobertas ocorrem, tendo em vista submeterem esse
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fazer a comparagcdes com o dos companheiros de profissdo, enriquecendo ainda mais esse
universo profissional. O pensar reflexivo nos remete ao que Arendt (1990, p. 78) ao se
reportar a reflexividade humana pontua: “Na atividade reflexionante ou reflexiva, o homem se
move fora do mundo dos fendmenos utilizando uma linguagem, todo pensamento exige que
se pare para refletir”. E fundamental que, no exercicio de nossa funcdo educadora e como
sujeitos com capacidade reflexiva, fagamos uma analise de nossas experiéncias docentes em
vista de um saber melhor elaborado. A reflexdo na atividade docente contribui para a
limitacdo do senso comum. O exame critico da realidade e a reflexdo sobre si e sobre os
outros permitird o alcance do grau de consciéncia necessaria ao desenvolvimento da praxis.

A organizacdo do trabalho pedagdgico requer do professor a capacidade para
planejar atividades utilizando-se de diferentes experiéncias escolares como a sala de aula,
biblioteca, patio, quadra de esportes, laboratorios de ciéncias e informatica, pois se constituem
espacos de ensino e de aprendizagem, além de proporcionarem uma maior integracdo com a
comunidade escolar. E necessario, ainda, que o professor saiba organizar o tempo das
atividades escolares, a fim de que a organizagdo da carga horaria possa assegurar os direitos
de aprendizagem. As falas das alfabetizadoras refletem alguns dos desafios e descobertas

vivenciados por elas em suas praticas alfabetizadoras.

[...] muitas vezes ja cheguei até a familia para conhecer melhor como vive meu
aluno, pedir a colaboracdo aos pais, pra que eles tirem um tempo pro seu filho,
mostrando que se interessa pelo que faz na escola, essa proximidade escola e familia
ajuda muito [...] (Professora Apoena).

Para alfabetizar meus alunos, tenho que usar varios métodos: uma maneira é colocar
alunos que ja leem ao lado dos que ndo leem e assim fazer com que eles sejam
ajudados pelos préprios colegas. Uso alfabeto mdvel, masicas, textos fatiados [...]

(Professora Dandara).

No entanto, levar tudo o que vocé aprende durante 0s cursos para a pratica de sala
de aula é muito complexo, pois a teoria é diferente da prética e conseguir uni-las
requer bastante planejamento, sendo que muitas vezes nossos alunos ndo déo a
minima para 0 novo; ndo tém mais o entusiasmo em querer aprender.

Despertar um olhar, uma atencdo de um aluno estd sendo muito dificil, e é por isso
que ele muitas vezes ndo é alfabetizado, por conta desse problema: a indisciplina.
[...] Enfrentar e buscar um caminho é um desfio, por mais que vocé mude de
estratégia, propondo atividades diferenciadas como videos, jogos, brincadeiras,
sempre tem alguém que quer atrapalhar, ndo acha interessante. Sendo assim, fica
dificil alfabetizar os alunos que ainda nao sdo alfabetizados.

Ser professor alfabetizador € um desafio, pois cada aluno aprende de uma forma.
Cabe a vocé descobrir uma forma especifica a um grupo de alunos ou a cada aluno.
Outro desafio constante, que ja até mencionei, é o problema da indisciplina [...]
(Professora Luciara).

As maiores dificuldades foram no meu primeiro ano de trabalho por que eu comecei
a trabalhar com multisseriada do pré a quarta série. Nessa época era série, no ano de
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2001 [...]. Os desafios enfrentados como alfabetizadora foi ensinar alunos que nao
queriam aprender nada, Tinha hora que eles me tiravam do sério. Eu superei com
muita conversa, brincadeiras, jogos e leitura de textos diversificados [...] (Professora
Mari).

Sei que alfabetizar requer muita habilidade do professor, por isso sempre busco
novos métodos e também dindmicas para dinamizar o processo de ensino dentro da
sala de aula.

[...] pois ndo era facil alfabetizar uma crianca, era preciso buscar dentro de si, nos
livros e com pessoas mais velhas na profissdo ajuda para cada dia desenvolver um
bom trabalhol...] (Professora Rosa).

[...] as séries iniciais, eu diria, sdo a base de tudo! Isso porque vocé precisa preparar
o0 aluno para que ele chegue ao ensino fundamental maior, ou ao menos a partir do
terceiro, lendo, escrevendo, produzindo e interpretando. Muitas vezes nao é isso que
vemos. Entdo, nos deparamos com alunos no 4° e 5° ano que ainda ndo sabem ler
com fluéncia, se leem, ndo conseguem interpretar.

[...] Procuro conhecer a realidade do meu aluno, se ele vive em um ambiente
alfabetizador ou ndo, se 0s pais preocupam-se em olhar o material do filho.

Percebi que separar os alunos por nivel € uma maneira melhor de se identificar a
dificuldade do aluno. Para mim a leitura individual ndo é perca de tempo, como ja
ouvi da boca de alguns colegas, é um estimulo para o0 meu aluno [...] (Professora
Taina).

A participacdo da familia € um fator que contribui para a criacdo de condicGes
favoraveis de aprendizagem. Apoena compreende que para 0 desenvolvimento da
aprendizagem dos seus alunos é fundamental que os pais participem da vida escolar dos
filhos, para tanto, ela procura conhecer a realidade das criancas a fim de diminuir as fronteiras
e estabelecer relacGes de amizade e confianga com os pais. Apoena, ao tomar a decisdo de
procurar a familia dos alunos, apoia-se na a teoria do desenvolvimento de Wallon (1968,
1971, 1978) e Vigotsky (1993, 1998) na qual reconceituam o papel da afetividade no processo
do desenvolvimento humano e, consequentemente, no processo educativo.

Leite e Tassoni (2007, p. 24), ao analisarem algumas pesquisas sobre o papel da
afetividade no processo de mediagdo do professor, apresentaram, em sintese, “[...] a mediagdo
feita pelos professores se constituiu em um fator fundamental para determinar a natureza da
relagdo do aluno com o objeto do conhecimento.” E, no caso, se a relacao os satisfaz, o aluno
faz progressos consideraveis. A atencdo dispensada a afetividade demonstra que a professora
explora a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, tendo em vista viabilizar
0 aprendizado das criangas.

Apoena aposta na relacdo familiar como elemento mediador da aprendizagem. A
colaboracédo dos pais, dispensando atencdo a vida escolar do filho, incentivando-o a progredir
e estabelecendo limites, por exemplo, fortalecer o aprendizado, porque “[...] a relacdo que

caracteriza o ensinar e o aprender transcorre a partir de vinculos entre as pessoas e inicia-se
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no ambito familiar” (p. 126) e estende-se pelos demais espacos educativos que a crianga
participa. O reconhecimento da importancia dos pais no desenvolvimento da aprendizagem
dos filhos e a tentativa de motiva-los a assumirem a responsabilidade, como colaboradores no
processo de ensino-aprendizagem, apostando no acompanhamento familiar, muitas vezes
poderdo exercer, através de um efeito bumerangue, um duplo papel: além de gerar mudancas
na qualidade da aprendizagem dos alunos, servir como incentivo aos pais, com baixo nivel
educacional, retomarem seus estudos.

A teoria da caréncia cultural responsabiliza a crianca pobre e sua familia pelo
insucesso na alfabetizacdo, contudo ndo questiona o papel da escola na producédo do fracasso,
nem reconhece como problema estrutural, o qual os professores ndo podem solucionar.
Quanto aos professores, cabe inserir as criangas no mundo do conhecimento, proporcionar
interacdes que permitam aos alunos se apropriarem dos conhecimentos e os utilizarem como
veiculos de compreensdo do real e como processo de leitura critica de mundo. Desta forma,
torna-os produtores de conhecimento, partindo sempre dos valores e conhecimentos que eles
detém e dos conhecimentos que eles ja dominam. E certo que ndo é uma tarefa facil, mas
precisamos apostar nos alunos e tentar 0s meios possiveis para proporcionar uma educagao
inclusiva. Para tanto, é necessario que diretores, coordenadores pedagogicos e professores
viabilizem o estabelecimento de relacbes favoraveis com os familiares, respeitando suas
contribuicdes e oferecendo condic¢des que os permitam participar ativamente da vida escolar
dos filhos.

A andlise da pratica ajudou a professora a buscar a solucdo para a dificuldade de
aprendizagem dos seus alunos. Ela ndo mede esforcos e visita, pessoalmente, aos pais para
que discutam o problema em comum e, juntos, encontrem a solugdo para o problema de
aprendizagem dos alunos.

A professora Dandara em sua narrativa reafirma sempre sua preocupacao em estar
utilizando métodos novos e apresenta exemplos de atividades que ela adota em sua pratica
alfabetizadora. A professora cita algumas atividades que ela acredita serem métodos de
ensino, mostrando a confusdo que a professora faz entre métodos e atividades de ensino. Essa
confusdo que a professora faz entre método e atividade deve ser reflexo da compreensdo do
Construtivismo de Ferreiro e Teberosky (1999) como método de ensino e pelo modo como as
ideias e principios do construtivismo foram socializados. Na verdade, muitos professores

iniciam essa confusdo ainda na graduagdo quando ndo conseguem diferenciar método e
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técnica, e depois transferem essa dificuldade para a distingdo entre método e atividades de
ensino.

Apesar da professora ndo discernir o que vem a ser um metodo, observamos que ela
cita atividades que nos fazem perceber que ela detém conhecimentos sobre os métodos fénico
e silabico, embora ndo consiga distingui-los, permitindo-nos inferir que a professora possui
uma base teorica inconsistente, comprovando a necessidade de um aprofundamento teérico
que ela ndo adquiriu com a formacéo inicial, mas que se considerarmos a capacidade de que o
professor tem de ativar sua profissionalizacéo e de construir saberes, ela podera promover o
seu desenvolvimento profissional.

A formacdo, para Ferreira e Leal (2010), insere-se em um conjunto de intencdes e
institucionais, que obrigam o professor a participar de ciclos de estudos que objetivam o
desenvolvimento profissional e o seu consequente desempenho em sala de aula e,
principalmente, no que se refere a melhoria da aprendizagem dos educandos. No caso da
professora Dandara, 0 amadurecimento profissional desabrochara a medida que a professora
adquiriu conhecimento tedrico e (re)elabora o seu saber, ao tempo em que busca o melhor
desempenho em sala de aula.

Para Gatti (2003), o professor, por meio da formacdo continua, ndo somente se
apropria do conhecimento teérico ensinado, mas também arregimenta conhecimento e
contetidos adotando a sua vivéncia pessoal e profissional como referéncia. Nesse entorno, o
professor vem aprimorando o seu fazer pedagdgico nas formacdes continuas e superando as
deficiéncias e preenchendo lacunas deixadas pela formacdo inicial.

A professora Luciara cré que fazer a transposicdo didatica, ou seja, transformar os
conhecimentos cientificos em conteldos didaticos a serem ensinados, € de grande
complexidade, pois, para ela, unir teoria e pratica requer muito planejamento e competéncia
técnico-pedagogica, lacuna que a formacéo inicial ndo preencheu até o momento, quando nos
referimos a docéncia alfabetizadora. No entanto, ela assevera que ser alfabetizadora é o maior
desafio em sua profissao e tenta vencer esses desafios investindo em formacéo continua.

A preocupacao com a transposicdo didatica dos conteudos e a necessidade de realizar
um bom planejamento das atividades, assim como a preocupacdo com o0 desinteresse dos
alunos, afirma o compromisso politico da professora com a profissdo e com o cumprimento da
funcdo social da escola. Contudo, uma explicacdo para esse desinteresse pode estar ligada a
inexisténcia de uma articulacdo entre o saber que a crianca foi construindo e adquirindo em

suas vivéncias e o saber escolar (KRAMER, 2006), bem como a forma como ele esta sendo
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trabalhado em sala, 0 que pode estar provocando uma perda de significado e gerando o
desinteresse das criangas pela aquisicao do referido saber. Garcia (2008, p.85) nos alerta, que
“[...] ndo basta reconhecer o papel central que os conteudos pedagogicos desempenham na
escola, é preciso analisar de que forma eles tém sido selecionados e trabalhados dentro dela”.
Essa afirmacdo nos remete novamente a competéncia técnico-pedagogica que vem sendo o
grande vildo no que se refere ao bom desempenho profissional docente.

O fato de Luciara ndo conseguir o envolvimento dos alunos em suas atividades
didaticas, considerando suas narrativas, pode estar associada a utilizacdo de “[...] estratégias
visuais, cristalizando o processo de alfabetizacdo em etapas e procedimentos que, via de
regra, nada tem a ver com o processo de aprendizagem do aluno” (MOOL, 2008, p. 60). A
organizacao do processo didatico necessita de que o aluno em suas relacdes e especificidades
seja o centro de interesse do processo e cabe refletir se “[...] o processo de ensino da lingua
escrita tem esvaziado seu contetdo enquanto objeto sociocultural, a0 mesmo tempo em que
temos ignorado a realidade contextual do aluno” (p. 61), fazendo com que a significagdo do
processo venha a se esvair. Finalmente, Sinclair (apud FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p.
14) assevera que tenhamos em mente que “[...] ndo estamos (cientificamente) preparados para
falar de prontiddo para a leitura, €, [...] ao invés de supor que podemos classificar aqueles que
ndo tém o que supomos que sabemos que devem ter”. Ferreiro e Teberosky (1999, p. 31)
asseguram que “[...] o método (enquanto agdo especifica do meio) pode ajudar ou frear,
facilitar ou dificultar, porém, ndo pode criar aprendizagem. A obtencdo de conhecimento é um
resultado da propria atividade do sujeito. Enfim, ndo adianta buscar incessantemente um
método, acreditando que ele seja capaz de efetivar a aprendizagem. Na verdade, 0 método
serve apenas de apoio as situacdes didaticas, podendo ser efetivo ou ndo, pois a efetivacdo da
aprendizagem independe de métodos. O aluno é quem precisa estar susceptivel para o
aprendizado e o professor estar habilitado a otimizacdo da aprendizagem.

A dificuldade encontrada pela professora conduz a uma reflex&o sobre a pertinéncia
de procedimentos necessarios a organizacdo de trabalho pedagdégico cotidiano. Silva (2008)
nos indica que as atividades selecionadas precisam estar alinhadas aos conteidos e as metas
definidas para cada turma de estudantes. Pontua também, que a organizacdo dos conteldos,
em atividades, precisa apoiar-se, fundamentalmente, nos principios da sequenciacdo, da
progressao de complexidade, da articulacdo de capacidades e de contetdos e da variacdo das
atividades.
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Para a professora Mari, seu maior desafio foi trabalhar como alfabetizadora, em
2001, em uma classe multisseriada, com alunos do pré-escolar a quarta serie, e que nao
tinham nenhum estimulo para aprender. A professora percebeu que alfabetizar requer um
processo lento, paciente em que aos poucos se vai obtendo éxito. Ela afirma que tem
conseguido reverter algumas situacdes conflituosas para ela, dialogando, utilizando jogos,
textos diversificados. Mesmo assim, ela continua tendo dificuldades.

Relatos de Mari expressam a necessidade que ela sente de maiores investimentos na
area profissional, agravada, principalmente, porque, nas salas multisseriadas, os alunos tém
diferentes idades e niveis de conhecimento e estdo em etapas de escolaridade diferentes.
Portanto, a professora necessita de um maior nivel de consciéncia do que ela ensina e de como
ensina e que através das formacdes continuas que possa Vvir a participar passe a ter clareza
sobre a concepcao alfabetizadora subjacente a sua pratica e, desse modo, possa refletir sobre
0 seu fazer pedagogico tendo em vista aprimora-lo. Os professores das escolas multisseriadas
enfrentam muitos problemas, de acordo com Silva e Lima (2012) “[...] devido ao pouco
preparo para lidar com a heterogeneidade de idades, séries, ritmos de aprendizagens, dentre
outros [...] e organizam seu trabalho pedagdgico sob a légica da seriacdo [...]” conduzindo o
ensino a partir da transferéncia mecanica de conteudos”, evidenciando a incapacidade dos
professores em desenvolver uma préatica alfabetizadora na perspectiva do letramento sem uma
base formativa que possa assegurar o aprendizado da leitura e da escrita.

Na verdade, o aproveitamento do curriculo oculto dos alunos é o ponto de partida
para a organizacdo do fazer pedagdgico. O aproveitamento desses conhecimentos proporciona
uma melhor leitura e compreensdo do mundo e a possibilidade de re-elaboracdo da acéo e
transformacdo da realidade. Além disso, sinaliza a construgdo de uma proposta curricular
apoiada em interesses emancipatorios, tornando necessario um trabalho pedagogico dialdgico
e socializador.

E preciso ter em mente que criar projetos envolvendo aparatos tecnoldgicos,
organizar programas de capacitacdo, ou utilizar paliativos ndo resolvera os problemas das
praticas alfabetizadoras, pois a solugdo desta problematica requer um projeto maior, que
objetive o desenvolvimento social, politico e econémico. Enfim, precisa ser pensado através
de um projeto educacional estruturado, elaborado por técnicos, juntamente com 0s
profissionais que estdo atuando e vivenciando a realidade dos alunos, para que seja eficaz.

Nas salas multisseriadas, os alunos tém diferentes idades e niveis de conhecimento e

estdo em etapas de escolaridade diferentes. Esta realidade exige um maior nivel de
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consciéncia do que ensina e do como ensina. A participacdo em formacg@es continuas pode
colaborar para o esclarecimento da concepcdo alfabetizadora subjacente a sua prética e
conduzindo a reflexdo sobre o fazer pedagodgico, tendo em vista aprimora-lo.

Apesar de Mari afirmar sua dificuldade com a indisciplina em uma turma
multisseriada, com o exercicio da docéncia e possuir uma formacao inicial fragmentada,
constatamos que a professora, ao contrario do que as pesquisas tém apontado como pratica
comum entre os professores, de tratar a indisciplina com repressdo, procurou vencer o tédio e
ao mesmo tempo criar um ambiente de cooperacéo e respeito matuo. A atitude da professora,
guando comparada a das outras professoras investigadas, indica que ela comeca a apresentar
sinais de que os investimentos em formacdo, mais especificamente voltados para a
alfabetizacdo e o letramento, permitem atingir um nivel de dominio tedrico. Esse dominio
associado ao conhecimento experiencial torna possivel a reflexdo critica sobre o seu fazer,
discuti-lo e (re)elabora-lo com a colaboracao da equipe pedagdgica e demais alfabetizadores.

A professora Rosa descobriu que alfabetizar exige muita habilidade do professor. E
preciso refletir, estudar, aprender com os outros, além da exigéncia da formacéao especifica na
area alfabetizadora, requer, também, muito estudo. Rosa procura melhorar seu fazer
pedagdgico utilizando novos métodos, 0s quais ela ndo expde com clareza e, acreditamos que
a professora também ndo sabe distinguir método de atividade de ensino. A professora lembra
que o trabalho da mée era bonito, porém muito dificil, pois alfabetizar nunca foi tarefa facil.

Observamos que Rosa pouco menciona a sua participacdo em formacdo continua e
em investimentos (auto) formativos. A formacdo continua sob o ponto de vista de Candau
(2007) deve pautar-se em uma nova racionalidade tendo por fundamento a proposicdo de que
a escola deve ser, preferencialmente, o espaco de formacdo. A formacdo continua deve ter
como referéncia principal o saber docente, bem como a sua valoriza¢do e reconhecimento.
Para o correto desenvolvimento da formacgdo continua, € preciso ter presente os diferentes
momentos do desenvolvimento profissional do magistério. Dessa forma, Candau (2007)
reitera o entendimento de que a escola deve ser espaco privilegiado para formacéo continua,
pois é espaco de socializacdo de saberes em que os docentes véao interagindo a partir de
diferentes situagdes formativas, como planejamento, reunides pedagogicas, capacitacdes e
muitas outras atividades em que os docentes assimilam conhecimentos e (re)elaboram
saberes, promovendo, assim, o seu desenvolvimento profissional.

Acreditamos que o fato de ndo haver, na formagdo inicial, uma preparagdo mais

direcionada para atuar nas classes de alfabetizacdo, torna a tarefa do alfabetizador mais dificil.
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Kramer (2005, p.148) entende que na pratica o professor “[...] reconstroi a teoria, que por sua
vez reinventa a pratica.” [...] A autora acrescenta que se essa relagdo ndo acontece, a limitacao
ndo pode ser imputada ao professor, vale saber como 0s saberes que integram a teoria séo
elaborados e socializados no processo formativo (KRAMER, 2005).

Um aspecto importante no relato de Rosa € o de que ela acredita que para
desempenhar a funcdo alfabetizadora é necessario estudar muito e refletir. I1sso pode ser o
indicio de que a professora ndo tinha feito mais investimentos em formacdo continua,
momento em que ela poderd fazer esse exercicio reflexivo sobre a pratica de modo
sistematico. Pelo fato de que “[..] nem sempre ¢ possivel, em fun¢do das proprias condig¢des
de trabalho em que o professor é submetido [...] falta tempo destinado a formacdo em
servico”, sem contar que as condi¢des salariais do professor também ndo permitem
investimentos em formacao.

Para a professora Taind, o maior desafio de um professor alfabetizador se refere ao
fato de as séries iniciais serem a base de todo o aprendizado da vida escolar da crianca e ao
professor ter que assegurar aos alunos chegar ao ensino fundamental maior, lendo com
fluéncia, realizando com desenvoltura as praticas sociais de letramento. Assim como a
professora, Cagliari (2009) entende a alfabetizacdo como o momento mais importante da
aprendizagem escolar do sujeito, e que o dominio da escrita e 0 acesso ao saber produzido
culturalmente podem ser considerados como uma poderosa fonte de empoderamento,
constituindo-se em um privilégio da classe dominante.

Outro grande desafio, no entender da professora, € conseguir, sem o0 apoio dos pais
ou familiares, o aprendizado da leitura e escrita e habilidade para participagdo em praticas
sociais de letramento. Nesse sentido, a professora Taina procura conhecer bem seus alunos e a
realidade em que eles vivem, a fim de ajuda-los a ter um melhor desempenho. A
alfabetizacdo, portanto, tem sido reconhecida como um processo sociocultural fundamental a
sociedade p6s-moderna, tendo em vista que o aprendizado da leitura e da escrita é responsavel
pelo satisfatério desempenho dos alunos nas inlmeras préaticas sociais que se apresentam no
cotidiano dos estudantes. A alfabetizacdo é considerada um processo sociocultural essencial
no contexto da sociedade contemporanea

Taina, como professora alfabetizadora, acredita que separar os alunos por nivel ajuda
a identificar melhor as dificuldades dos alunos, assim como a leitura individualizada pode ser
um grande estimulo para os alunos. A professora, a partir de suas experiéncias praticas,

acredita que a leitura individualizada é bastante proveitosa no desenvolvimento de préaticas de
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leitura e que separar os alunos por nivel permite detectar dificuldades. Entretanto, a professora
necessita de habilidades para tracar caminhos que levem a superagdo das dificuldades destes
alunos, caso contrario, corre sério risco de caracterizar uma discriminacao seletiva.

Apols aprender a ler, o aluno necessita fazer suas leituras emitindo sua fala,
espontaneamente tal como na fala cotidiana. A leitura em voz alta ajuda na compreenséo do
texto, pois acredita-se que a partir desta o aluno tenha a capacidade de entender o que Ié,
treine a pronincia e a entonacdo adequada, se esta entendendo o que Ié.

Taina tem consciéncia de que “[...] no processo de aprendizagem da lectoescrita €
necessario que a intervencao didatico-pedagdgica do professor seja redimensionada a fim de
selecionar a a¢do docente que contribua positivamente a aprendizagem” (MOLL, 2008). Outra
alternativa encontrada pela professora para as dificuldades de aprendizagem encontradas
pelos alunos estd nas relacbes familiares e no meio social que serve de referéncia para a
crianga. Ausubel (apud LEITE; TASSONI, 2007, p. 29) “propds o conceito de aprendizagem
significativa, que implica o relacionamento entre o contetdo a ser aprendido e aquilo que o
aluno ja sabe”. Essa relagdo significativa durante a agdo docente facilita o aprendizado, que ¢
fortalecido ainda mais por determinados processos. Oliveira (apud LEITE; TASSONI, 2007,
2009, p. 80) destacam como O processo em que a vivéncia no meio social propicia
apropriacOes dos objetos da cultura. Nesse processo, ha a passagem do nivel interpsicoldgico,
entre 0s sujeitos, para o intrapsicolégico, apropriacbes ocorridas no interior da pessoa.
Abrangendo, desse modo, as relacbes entre os sujeitos, intermediadas simbolicamente e nédo
através de atos mecanicos circunscritos a um patamar meramente intelectual.

A professora acredita na contribuicdo que os familiares e as pessoas que convivem
com as criangas possam oferecer, pois elas podem ser orientadas a reforcar o aprendizado da
leitura a partir de situacdes diarias do cotidiano das criancas e, até mesmo, criar situacdes que
colaborem naturalmente para esse aprendizado, tendo em vista a riqueza de conhecimento
advinda dessas relacdes interpessoais.

A auséncia de um projeto pedagodgico voltado para dar sustentacdo a partir de
fundamentacdo tedrica condizente com as necessidades dos docentes,via formagéo
continuada, por uma equipe especializada e um acompanhamento técnico constante, podera

incidir em praticas mecanicas de leitura e escrita em detrimento de uma leitura critica.
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4.2 Eixo Il : Pratica docente alfabetizadora: concepces e principios

GRAFICO 03: Eixo de analise 11 e indicadores de analise

PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA: CONCEPCOES E

PRINCIPIOS
FUNDAMENTOS EXPERIENCIAS
CARACTERISTICA DA TEORICO- MARCANTES DO
PRATICA DOCENTE METODOLOGICOS DA PROCESSO
DOCENCIA ALFABETIZADOR

ALFABETIZADORA
Fonte: Diérios da préatica e Roda de conversas

A pratica docente se constitui a partir de um conjunto de relagcdes e fenbmenos que
se articulam e se entrecruzam em vista do educar. Nao é simplesmente transmitir informac6es
como muitos imaginam, ou ensinar uma habilidade como em qualquer outra profissao. Existe
um elemento que atua como um diferencial neste fazer - o saber pedagdgico.

Na base do fazer docente esta o ensinar e o aprender, considerando-se que had uma
troca de conhecimentos entre professor e aprendiz durante o0 processo de ensino-
aprendizagem. Essa interacdo que ocorre durante a troca de conhecimentos € o que constitui 0
processo de ensino-aprendizagem. Se ndo ha troca, ndo ha processo, nao ha aprendizagem; se
ndo ha aprendizagem, ndo ha ensino. [...] se 0s sujeitos ndo interagem, ninguém se educa,
porque ndo ha processo (BUSSMANN; ABUD, 2002, p. 135). Portanto, para que o fazer
docente se concretize, € necessario saber ensinar, ter dominio de um conjunto de saberes e ser
capaz de sistematizar situacfes de aprendizagem a fim de que os conhecimentos sejam
compreendidos, ampliados e re-elaborados. A tarefa docente ndo se limita a fornecer
informacdes, pois possui uma dimensdo formativa que s6 é possivel pela interacdo entre as

pessoas.

Entendemos que a docéncia tem como finalidade primeira a constru¢cdo do
conhecimento a partir de uma relagcdo interativa entre docéncia e discéncia. Para tanto, é
importante que haja unidade entre as dimensdes, ensino e aprendizagem, evitando a dicotomia
que tem provocado muitas crises na educagdo. As dimensdes: ensinar, aprender, pesquisar e

avaliar, coexistem e se interpenetram, cada qual com a sua importancia dentro do processo de
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ensino, merecendo, portanto, compreensdo, analise e valor, tendo em vista assegurar a
unidade do processo didatico. Considerando essas relagdes e dimensfes, realizamos uma
andlise das narrativas das alfabetizadoras, a fim de percebermos as concepgdes e 0s principios

que subjazem a pratica docente alfabetizadora das professoras.

4.2.1 Caracteristicas da pratica docente

O exercicio da docéncia requer o dominio de habilidades pessoais, tedricas e préaticas
que constituem as dimensdes do processo educativo; o saber e o saber ensinar, que por sua
vez caracterizam o trabalho do professor. O planejamento e as etapas de trabalho a serem
desenvolvidas, durante o processo de ensino-aprendizagem, assim como as condic¢des
concretas em que a atividade docente se realiza, caracterizam o trabalho docente e denotam a
relevancia social da tarefa educativa.

Partindo dessa compreensdo, procuramos fazer leituras e releituras das narrativas
produzidas pelas professoras, a fim de que pudéssemos caracterizar o seu fazer pedagdgico, a
partir das narrativas referentes aos processos didaticos, da dindmica interna da sala de aula e

dos processos formativos vivenciados, expressos nos relatos em destaque:

[...] Trabalho com o que é do conhecimento do aluno. Uma atividade bastante valida
e que surte bastante efeito é trabalhar com rdtulos, pois esses materiais sdo de
apropriacdo da maioria deles. Pesquisa de precos de produtos nos comércios
préximos as suas casas, por lista de produtos para que eles encontrem os produtos e
escrevam o pre¢o dos mesmos.

O método tradicional ndo deve fugir também totalmente da aprendizagem, esse é
um pensamento, pois eu tomo a licdo do pé de mesa, se eles sentem dificuldades em
decifrar palavras, faco com que eles digam as letras, assimilem o som de cada
pedacinho com objetivo que ele leia a palavra. Uso muito isso, eu acredito que eles
aos poucos vao se desenvolvendo, por isso eu uso esse método.

Quanto as atualidades, devemos dar espago sempre ao novo, pois se ndo estivermos
abertos a escolhermos novas técnicas, com certeza, ndo iremos evoluir nem como
pessoa nem como profissional, mas devemos dar prioridade aquilo que acreditamos,
pois se trabalho uma técnica inovadora com meu aluno e vejo que nao surtiu efeito
algum, eu preciso procurar outro meio [...] (Professora Apoena).

Nas atividades realizadas em sala busco sempre métodos inovadores, mas nunca
deixar totalmente o tradicional, pois tem ainda uma parte que deve ser aproveitada
como; ditado de palavras, raras cdpias, mas sempre aproveitando para realizar
outras atividades em cima daquela copia.

[...] busco fundamentar minhas préaticas nas teorias de Emilia Ferreiro uma tedrica
que nos ensina (orienta) sempre praticas inovadoras [...]

[...] devemos sempre valorizar os conhecimentos que 0s nossos alunos trazem de
casa no seu cotidiano e adequar esses conhecimentos aos conteidos para que 0s
alunos tenham aulas mais prazerosas e ndo apenas o tradicional. Também usar a
interdisciplinaridade como prética inovadora [...] (Professora Dandara).
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[...] Trabalhamos com a leitura de paradidaticos, onde distribuimos os livros a cada
um dos alunos. Durante a atividade, houve resisténcia por parte de alguns [...] Os
que ndo sabiam ler eram acompanhados pelos professores e também pelos alunos
que ja tinham feito a leitura.

Sempre ap6s o desenvolvimento de uma atividade, procuro refletir sobre o
desempenho de meus alunos. Faco questionamentos sobre o que poderia fazer para
que os alunos obtenham mais éxito ao realizarem as atividades [...] (Professora
Luciara).

E preciso oferecer oportunidades aos alunos de descobrirem o que a leitura pode
Ihes proporcionar. [...] cada dia estou procurando meio mais facil de alfabetizar os
meus alunos, como as leituras individuais, através de pequenos textos, ditados,
escritas de palavras e trabalhos em grupo. Com o passar do tempo, passei a ter mais
criatividade, utilizava jogos educativos, aproveitava as experiéncias vividas, pegava
o0 conhecimento que eles ja tém e trazia para a sala de aula [...] trabalho a realidade
do dia-a-dia.

O docente deve intervir quando considerar adequado, estimulando os alunos a
utilizarem estratégias da leitura mesmo que estejam lendo sem decifrar todas as
letras do texto. [...] ter muitas metodologias inovadoras, procurar métodos faceis de
repassar para o aluno aprender e compreender [...] (Professora Mari).

Ha alunos desinteressados, desestimulados, que ndo tém acompanhamento familiar
em casa, € pega no material escolar somente na hora de ir para escola. Na minha
sala de aula, percebi que, no inicio, a maioria das tarefas era copiada no caderno; no
dia seguinte, eles ndo sabiam em que matéria tinha escrito. Entdo, procurei explorar
0 méaximo deles dentro da sala de aula [...] (Professora Taina).

As alfabetizadoras procuram realizar suas atividades aproveitando o conhecimento
que os alunos acumulam em suas experiéncias de vida, pois tém consciéncia de que as
situacOes vividas por estes tornam as aprendizagens mais significativas e estimulantes.
Apoena entende que o conhecimento mediado na relacdo pedagdgica professor aluno precisa
ir ao encontro com a realidade dos educandos, articulando experiéncias e conhecimentos que
0s mesmos detém a saberes e préticas criteriosamente planejadas.

A professora assevera que ao organizar sua pratica, seleciona métodos e contetdos
adequados que assegurem o aprendizado. Ela observa que muitas inovacdes tém surgido;
entretanto, ndo é possivel adotar tudo o que se apresenta como conhecimento inovador, ser
acrescentado a préatica, pois € necessario analisar, ver o que pode ser uma boa contribuicdo.
Apoena considera que 0 método tradicional, por exemplo, tem 0s seus aspectos positivos e
por isso ndo pode ser desprezado, como algo ultrapassado. A professora diz seguir uma rotina
a qual vai acomodando a sua pratica apenas o que surte efeito e seja positivo ao aprendizado
dos alunos. Neste aspecto a professora adota a postura indicada por Candau (2002) de que o
professor precisa trabalhar a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, ndo se
limitando a uma tendéncia didatica, realizando, assim, uma pratica que valorize o

desenvolvimento potencial das criancas
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Apoena desenvolve sua pratica organizando suas atividades didaticas a partir da
perspectiva da aprendizagem significativa de Ausubel. Trabalhando com os rétulos que fazem
parte do dia-a-dia das criangas, pesquisando precos, utilizando listas de compras ela vai
oportunizando aos alunos se engajarem em um processo reflexivo e interacional em que “[...]
o foco é o refletir para aprender e é indicativo de como oportunidades de aprendizagem
resultam do engajamento e da colaboracdo entre participantes da turma” (GOMES; DIAS;
SILVA, 2008, p. 72). A professora realiza a sua préatica elaborando atividades que fazem a
articulacdo entre cotidiano e conteudo e realcem o viés reflexivo.

Apoena relata que ndo deixa de realizar atividades consideradas tradicionais, mas
abre também espaco para 0 novo, pois 0 amadurecimento profissional acontece sempre
quando nos permitimos analisar conhecimento e experienciar as situagdes que se apresentam
cotidianamente, nos periodos formativas e na docéncia. Cagliari (2007, p. 70) pontua que
“[...] o melhor método ¢ aquele que produz um resultado bom [...] observando como o
aprendiz progride em sua habilidade de ler e escrever, desenvolvendo sua competéncia como
leitor [...]”. Ao que pudemos inferir, Apoena desenvolve sua pratica proporcionando aos seus
alunos o aprendizado da leitura e da escrita a partir de uma perspectiva critica.

As atitudes da professora em sala demonstram que a sua pratica é orientada por
conhecimentos que ela adquire com as formagdes, nas vivéncias com os pares, como discente
e em sua pratica cotidiana. Ela tem consciéncia de que precisa renovar praticas e
conhecimentos e que esta atitude ndo pode ser tomada de forma irrefletida, mas com
prudéncia, observando-se a coeréncia e adequacdo a realidade, o contexto e as necessidades
de aprendizagem dos educandos.

A professora sabiamente utiliza os conhecimentos que os alunos possuem, a fim de
que eles facam relacGes com a realidade e percebam o significado das aprendizagens para a
sua vida diaria. Entretanto, a reflexdo que faz acerca dos conhecimentos e métodos utilizados
em sua pratica, ela vai buscar, nas praticas adotadas por ela e nos conhecimentos teéricos, 0s
fundamentos necessarios a efetividade da aprendizagem.

Dandara afirma que utiliza varios métodos para alfabetizar os seus alunos, métodos
inovadores, como o interdisciplinar, e praticas tradicionais, pois muitas das praticas
consideradas tradicionalistas podem ser aproveitadas no processo alfabetizador.

A reduzida participacdo da professora em processos formativos, assim como a
auséncia de momentos de troca de experiéncias entre 0s pares, nas reunides pedagogicas,

refletem na fragilidade tedrica que a professora denota em suas definigdes.
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Dandara acredita que o conhecimento que os alunos trazem das suas vivéncias sdo
fundamentais para tornar o processo de aprendizagem mais significativo. Os professores
necessitam oferecer ao aluno oportunidade para construir aproveitando as experiéncia como
experiéncia para construir, conhecer e se apropriar como ator. Aproveitar as experiéncias e
conhecimentos de vida, em sala, proporciona aos alunos uma participacdo significativa nas
atividades desenvolvidas pela professora. Percebe-se que escola e 0s outros espacgos sociais
estdo bastante relacionados. As aprendizagens, fruto das experiéncias, ou seja, 0
conhecimento do senso comum € a base de todo o conhecimento cientifico. Morin (2000, p.
52) entende que a possibilidade de transformar um individuo em sujeito, é a possibilidade de
poder estar no centro de seu mundo para considerar seu mundo e a si mesmo. Essa
transformacéo requer um processo didatico em que o ensino esteja articulado a um contexto
social mais amplo e uma aprendizagem que possibilite ao aluno constituir-se como sujeito
social.

As lacunas teodricas na formacdo da professora, no que se refere a pratica
alfabetizadora, vdo sendo supridas, aos poucos, pelos conhecimentos adquiridos nas trocas de
experiéncias e nas capacitacdes das quais participa. Silva (2008) ressalta que as politicas
educacionais orientadas para promocdo da qualidade do ensino ndo logrardo éxito se nao
houver modificacdes na rotina de trabalho docente. A autora sugere no que tange a formacéo
continuada que seja dispensado um periodo no inicio do ano letivo para que professores e
equipe pedagdgica organizem um planejamento das atividades docentes a serem
desenvolvidas no espaco de um ano. Contudo, € preciso que haja uma discussdo coletiva
relativa as metas, aos meios e aos procedimentos de acompanhamento da avaliacdo das
praticas de alfabetizacdo e letramento a serem desenvolvidas durante o ano letivo. A
professora assevera que a formacdo continua oferecida no PNAIC vem colaborando para
amenizar as deficiéncias no ensino, elevando o nivel de aprendizagem, principalmente,
porque 0S eiXos em que 0 programa se assenta ajudam na organizacdo e no planejamento das
atividades docentes.

Nesse sentido, a equipe responsavel pela organizagdo e acompanhamento do trabalho
pedagogico precisa ter qualificacdo a fim de que possa dar sustentacdo tedrica na sua
organizacdo, proporcionando oficinas pedagdgicas que apoiem o fazer docente. O
desenvolvimento de uma politica de valorizacdo do professor precisa ser a marca registrada da

educacéo nas escolas.
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A professora Luciara alfabetiza utilizando atividades de letramento com seus alunos.
As criangas, entretanto, demonstram necessitar de melhor acompanhamento e orientacdo. Ao
que parece, Luciara, apesar dos investimentos em formacdo continua, necessita de mais
fundamentos e experiéncia em alfabetizacao e letramento, tendo em vista que, mesmo com a
ajuda da professora e dos colegas, muitos alunos tém dificuldades em gerar processos de
aprendizagens. E, ainda, despertar nos alunos o prazer da leitura, ja que eles resistem bastante
as praticas de leituras.

A professora acredita que é necessario oferecer aos alunos a oportunidade de descobrir
0 que a leitura pode lhes oferecer. Para tornar esse desejo realidade, ela precisa diversificar as
atividades, aproveitar os conhecimentos prévios e ter metodologias adequadas a alfabetizacao
e letramento.

A professora compreende que “[...] o aprendizado da leitura e da escrita nao pode estar
desvinculado dos sentidos que construimos e dos usos que fazemos do ler e do escrever”
(MACIEL; LUCIO, 2008, p. 31). O planejamento da acdo docente precisa estar estruturado
em um conjunto de estratégias, planejadas de acordo com 0s objetivos tracados em vista da
concretude das praticas de leitura e escrita, explicitando se 0 modo como as atividades sdo
desenvolvidas se inserem “[...] em um contexto social e cultural em que o aprender a ler e
escrever € mais que o simples dominio de uma tecnologia” (p. 31), porque alfabetizar, na
perspectiva do letramento, precisa resultar de uma pratica docente em que se possa “[...]
viabilizar a formacdo de um sujeito que ndo apenas decodifica/codifica o cédigo escrito, mas
que exerga a escrita nas diversas situagdes sociais que lhe sdo demandadas™ (p. 32). Desse
modo, cabe refletir se o nivel de criticidade docente permite que a atividade pedagdgica seja
articulada segundo as exigéncias que se impdem ao trabalho.

A professora necessita atentar para alguns fatores que influenciam a aprendizagem e
que, no entender de Veiga (2009), merece que os professores analisem qual a percepcao que
os alunos tém das atividades desenvolvidas em classe e dos processos instrutivos relacionados
a aprendizagem a fim de que possam (re) organizar o processo didatico, considerando 0s
interesses e necessidades dos alunos de modo a despertar 0 gosto pela leitura e a desenvoltura
nas praticas de alfabetizacdo e letramento. A analise do processo deve envolver todos os
elementos relatados, tendo em vista o favorecimento da aprendizagem. Desse modo, o
planejamento deve estar na linha de frente do que deva ser prioridade no que diz respeito ao
trabalho pedagdgico. Para Silva (2008), a associacdo entre alfabetizacdo e letramento €

possivel ocorrer em sala de aula, desde que os professores fiquem em alerta as exigéncias do
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processo de escrita no que se refere a observancia das peculiaridades e funcdes do género em
questdo ou dos conhecimentos necessarios a sua producao.

Partindo desse principio, entendemos a necessidade de o docente refletir sobre a
sutileza do processo de organizacdo do planejamento didatico. Todos 0s recursos e atividades
articuladores do processo de alfabetizacdo e letramento tém que passar por uma selecdo
criteriosa em vista de evitarmos o fracasso dos objetivos ou metas a serem alcancados.
Entretanto, é preciso conhecer os fundamentos tedricos necessarios ao desenvolvimento das
praticas alfabetizadoras, porque ndo podemos deliberar sobre aquilo que ndo conhecemos ou
dominamos.

O trabalho com literatura infantil nas classes alfabetizadoras ““[...] demonstra o
importante papel do professor ao fazer a mediagéo entre a crianca e o livro de literatura. O
papel da escola é ensinar os mecanismos de leitura e interpretacdo que um leitor aciona ao ler
um texto” (PAIVA; RODRIGUES, 2008, p. 112). A professora, em seu relato, nos conta que
alguns alunos resistem as atividades de leitura e, mesmo realizando um trabalho com
cooperacdo dos demais, as criancas permaneceram desmotivadas para a leitura. Essa
resisténcia pode estar relacionada ao fato dos alunos nao saberem ler bem como as estratégias
planejadas para o desenvolvimento das praticas de leitura, que ndo os motiva a participar.
Luciara precisa de uma formacdo que a instrumente tedrico-metodologicamente para a
atividade alfabetizadora.

Ao trabalhar a literatura, a professora deixou de fazer referéncia a aspectos
fundamentais como organizacdo de informacdes bibliograficas na capa, na quarta capa e no
corpo do livro. E importante evidenciar o autor da obra, editora, a cidade da publicagdo, 0
namero e o ano de publicacdo. Deve, ainda, fazer relacdo do tema com a ilustracdo da capa,
explorar as outras ilustracdes contidas no corpo do texto. E fundamental que esses aspectos da
obra e muitos outros sejam discutidos antes da leitura para que possa instigar a curiosidade,
despertar a imaginacao e o interesse do leitor para a leitura da obra. Paiva e Rodrigues (2008)
ao realizarem pesquisas sobre préaticas da literatura chegaram a conclusdo que formar leitores
literarios supBe-se que os alunos saibam quais as partes que compdem um livro, conforme as
relatadas. E preciso explicitar para os leitores o projeto estético-literario da obra que ajudara a
selecionar um livro, a leitura de textos e os significados a serem produzidos.

O aluno precisa saber que um livro ndo se resume ao texto contido em seus capitulos.

Tem toda uma histdria que exala conhecimentos diversos que vao desde a idealizacdo da obra,
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desenho da capa, exploracdo das imagens para identificar sentidos e muitas outras atitudes
que vao permitir uma outra compreensao do livro como projeto literario.

Branddo e Rosa (2010) sugerem que as atividades de leitura devem seguir um
conjunto de estratégias que proporcionem a crianga a compreensdo da leitura como atividade
de construcdo de sentidos. Nessa atividade, o professor precisa criar situacfes interativas com
o0 texto exploradas por meio de perguntas antes e apds a leitura. Convém lembrar que as
atividades de leitura passam por um planejamento que vai da selecdo do texto, planejamento
do ensino-aprendizagem, avaliacdo da leitura e a organizacdo do tempo pedagogico o qual
sera utilizado em cada atividade. A professora deve estar atenta a esses detalhes para que o
trabalho pedagdgico desperte nos alunos o prazer da leitura.

Notamos que Luciara procura conduzir o aprendizado da leitura e da escrita a partir
da perspectiva do letramento, oportunizando a participacdo dos alunos no processo de
elaboracdo das atividades, ouvindo opinides dos mesmos. O fato de a professora ndo ter uma
base tedrico consistente relativa a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, faz com que ela
sinta dificuldades no desenvolvimento das préticas de leitura e escrita. Além disso, em
algumas situacbes, ndo potencializa alguns aspectos importantes ao processo de ensino-
aprendizagem da leitura e escrita, durante a elaboracdo e a execucdo de unidades didaticas e
de outras atividades alfabetizadoras, tendo em vista as narrativas das professoras.

A professora Mari confidencia em suas narrativas todas as dificuldades pelas quais
passou, no inicio da carreira e na graduacdo, e que ainda passa. Entretanto, pudemos inferir
que a professora esta procurando aprender a ensinar, a partir de uma perspectiva de ensino em
que o conhecimento prévio dos alunos é fundamental & construgdo de novos significados.
Mari procura selecionar atividades diversas que estimulem a leitura e a escrita nos alunos. Ao
que parece, no entender de Veiga (2009), que o produto da aprendizagem néo resulta apenas
da capacidade interventiva do professor, mas também das estratégias e da cognicao do aluno,
ou seja, o aprendizado do aluno depende do seu desempenho. Essa percepcao de trabalho
pedagogico vai requerer do professor dominio tedrico-pratico e capacidade criativa para
pensar atividades que sejam envolventes e duradouras e que evitem a fadiga e que a0 mesmo
tempo sejam prazerosas para o aluno e professor.

O que podemos considerar positivo é o fato de a professora procurar superar suas
limitacOes fazendo reflexdes sobre sua pratica a partir de um paralelo entre o conhecimento
adquirido durante o seu percurso formativo de maneira geral e os avangos ocorridos no

desenvolvimento de sua pratica profissional. Outro aspecto diz respeito a preocupagdo em
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organizar um planejamento “[...] que considere a realidade da crianga, que defende a
necessidade de voltar-se diariamente para o ja feito e de reorganizar a rotina de modo a
adequé-la a cada realidade” (GUEDES-PINTO et. al, 2007, p. 23). Essa preocupacdo em
organizar o trabalho pedagodgico através do planejamento, tornando-o intencional e
consciente, permite o favorecimento da aprendizagem e a sistematizacdo dos conhecimentos e
diversificacdo de estratégias didaticas. Além disso, oportuniza reflexdo e aprendizado para
uma consequente mudanca de concepcao e postura profissional.

O planejamento se resume, finalmente, na organizacéo criteriosa da acdo docente,
afasta qualquer possibilidade de improviso e permite a realizacdo das atividades com
eficiéncia, com chances menores de ndo serem bem sucedidas, porque resultaram de
processos elaborados com bastante rigor. Para a superagé@o dos problemas e para a consecucao
dos objetivos previstos anteriormente, as respostas estdo de fato encontradas no planejamento
(PADILHA, 2001).

O processo de planejamento precisa deixar explicito os principios, as diretrizes e 0s
procedimentos do trabalho docente, expressando vinculos entre 0s pressupostos norteadores e
as acdes desenvolvidas em sala de aula, garantindo, portanto, a racionalizacdo do trabalho
docente, prevendo objetivos, conteidos e o tempo destinado a execucédo das atividades.

Cruz et. al. (2012) apontam os planos educacional, escolar, curricular e de ensino
como planos de acdo, estabelecendo para cada um contetdos procedimentais, atitudinais e
conceituais, além de acOes e estratégias pormenorizadas, com vistas a realizacdo dos planos.
O processo de planejamento precisa ser orientado por uma proposta curricular estruturada
segundo as concepgdes dos professores, em consonancia com a proposta curricular oficial.

O curriculo escolar pode tomar para si 0 formato do curriculo concebido e do vivido.
No &mbito do curriculo concebido, encontramos o curriculo oficial. No ambito do curriculo
vivido é que se da ou ndo a realizacdo do curriculo concebido. O curriculo executado nas
escolas retne as forgas dominantes, cultura e escolarizacéo, constituindo-se na representacéo,
embora ndo tdo explicita, do conjunto das interacdes de e/ou vinculos existentes no cotidiano
escolar (CARVALHO, 2008).

A prética docente é resultado das concepgdes acerca do que se deve ensinar,
baseando-se em documentos curriculares, textos de estudos e participacdo em situagcOes de
formagdo (GUEDES-PINTO, 2012, p. 15). Essas concepgOes se baseiam em principios
subjacentes nas praticas de professores aplicaveis as variadas formas escolares: ensino

reflexivo, ensino centrado na problematizagdo, ensino centrado na intervencdo em pares,



114

ensino centrado na explicacdo verbal, favorecimento da argumentacdo, sistematizacdo de
saberes e valorizagdo dos conhecimentos dos alunos, diversificacdo de estratégias didaticas e
ensino centrado na profissdo. Os principios expressam as perspectivas sociointeracionistas de
ensino, em que os alunos aprendem a partir de experiéncias sociais de interacdo pela
linguagem e pela acéo.

Nessa mesma perspectiva, Kramer (2006) afirma que curriculo ndo é para ser
implantado, mas construido, a partir do que as criangas conhecem. Para introduzir uma
proposta curricular é necessario aproveitar a realidade dos alunos, porém néo € levada em
consideracdo a realidade do professor como ponto de partida para a construcdo do curriculo,
nem é oferecida ao professor oportunidade para participar de elaboracbes de propostas
curriculares. No ciclo de alfabetizacdo € muito importante que o professor possa participar do
processo de construcdo curricular, pois 0 mesmo é detentor de conhecimentos relativos a
realidade das praticas, as necessidades de aprendizagens dos alunos que ingressam nesta
modalidade de ensino, sobretudo, porque o aprendizado da leitura e da escrita, principalmente
na perspectiva do letramento, exige habilidades para trabalhar os eixos: leitura, producdo de
textos escritos, linguagem oral e analise linguistica e as suas varias dimensdes. O professor
precisa, desse modo, estar familiarizado e ter dominio dos saberes referentes as praticas de
leitura e escrita.

O exercicio da préatica sob essa perspectiva de curriculo, tem por orientacdo provocar
transformacdes nos niveis das praticas, exigindo do professor um (re)ordenamento tedrico-
pratico que devera ser iniciativa do sistema escolar. Em primeiro lugar, é necessario que o
professor tenha comprometimento com projeto de desenvolvimento da escola, participando
das formacgdes e estar disposto para fazer operar transformacGes no processo de ensino
aprendizagem de modo a viabilizar o intercdmbio entre o conhecimento que as criancgas
possuem e 0s conhecimentos a serem acrescido em sua base formativa. A proposta deve ser a
de adentrarem no mundo do conhecimento juntos, professores e alunos, se apossando do
conhecimento ultilizando-0 como instrumento de compreensdo da realidade e da atitude
critica, de modo a construirem novos conhecimentos (Kramer, 2006).

Professora Rosa adota rotinas para as praticas de leitura em salas e em casa. Trata-se
de uma medida importante no instante em que, além de envolver os familiares no processo
escolar dos alunos, pode também estimula-los as praticas da leitura, 0 que podera apresentar
rendimentos e contribuir para o sucesso escolar dos filhos. A atitude de envolver a familia no

processo de aprendizagem dos filhos demonstra que a professora sabe a importancia de se
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aproveitar o conhecimento adquirido nas experiéncias interpessoais com os adultos e com
outras criancas, em que “[...] se contam histdrias, recitam-se parlendas, brinca-se de trava
linguas. Experiéncia que, se bem aproveitada, deveria ser intensificada na escola” (PAIVA;
RODRIGUES, 2008, p. 107). Esse comportamento demonstra 0 compromisso que a
professora tem para com o aprendizado dos alunos ao procurar elaborar estratégias de ensino
que aproveitem as motivagdes, experiéncias e conhecimentos prévios das criancas.

Aproveitando as brincadeiras do dia-a-dia das criangas, Rosa introduz o ludico na
sala de aula. Jean Piaget (1987) ja afirmava o ludico como um principio fundamental para
desenvolvimento do intelecto das criangas. Nesse sentido, compreendemos que “[...] pensar a
pratica pedagdgica também associada as questdes do ludico [...] além de desenvolver o
aprendizado dos conhecimentos escolares, também gera prazer, promove interacdo e a
simulagdo de situagdes da vida em sociedade”. (FERREIRA; CAVALCANTE, 2012, p. 06).
Rosa compreende, também, que o ladico ajuda a manter uma atitude investigativa e
questionadora durante o processo de ensino, estimulando a aprendizagem dos alunos e
permitindo a adogdo de uma postura critica frente a realidade.

A professora Taind, percebendo que seus alunos ndo eram acompanhados em casa,
procurou amenizar as consequéncias do problema explorando-os ao méximo em sala de aula.
Esse trabalho mais responsavel e atento permitiu aos alunos, segundo a professora, uma
melhoria na aprendizagem. A professora visando melhorar os resultados de seus alunos, diz
observar como eles aprendem, em que condi¢des aprendem e como fazer para encaminha-los
a aprendizagem. E louvével a preocupacdo da professora em buscar metodologias de ensino
de acordo com a heterogeneidade dos alunos, observando particularidades, motivacoes e
interesse dos mesmos. A forma como ela sistematiza o processo didatico pode assegura
organicidade e coeréncia ao processo de ensino, tendo em vista a promocdo de acdes
inovadoras entre professor e aluno.

A narrativa da professora Taina denota que ela possui uma visdo abrangente de
ensino, voltada para o desenvolvimento das potencialidades dos alunos, que, na compreensao
de Veiga, (apud LA TORRE, 1993, p. 38), ensinar é intercambiar, compartilhar, confrontar,
debater ideias, e, mediante essas atividades, o sujeito transcende seus conhecimentos
adquiridos gerando novas estruturas mentais. Ao que se percebe, a professora Taina afirma
conduzir suas atividades de ensino tendo como foco a aprendizagem. Para tanto, busca meios
de favorecé-la que se aproximam das teorias de ensino vigente. O desinteresse e falta de

estimulo dos alunos levaram a professora a procurar combater desenvolvendo o senso de
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responsabilidade e realizando a maioria das atividades em sala de aula. Desse modo, teve

maior controle da execucéo das atividades e da efetividade da aprendizagem

4.2.2 Fundamentos tedrico-metodoldgicos da docéncia alfabetizadora

As teorizagOes sobre formacéo inicial, na atualidade, sdo consensuais no sentido de
que as dificuldades encontradas pelos professores, durante a sua pratica, dizem respeito, na
maioria das vezes, a auséncia de uma formacdo que esteja aliada a realidade dos professores
em sala de aula. Sobre esse assunto, Brito (2006) endossa 0 pensamento de que a formacao
inicial é apenas um dos espacos de aprendizagem sobre a pratica profissional, porém
representa um momento impar de aprendizado do exercicio profissional da docéncia. Muito
embora o aprendizado profissional se dé em diferentes contextos e situacdo, é na formacao
inicial que aprendemos o ensinar. Apesar das dificuldades enfrentadas, o conhecimento
necessario ao fazer docente aprende-se na formacao inicial. Os conhecimentos experienciais
complementam os da formac&o inicial. Cabe buscar, na formacdo continua, conhecimentos
especificos para especializar-se de acordo com as necessidades praticas.

O professor necessita participar de experiéncias diversificadas de trabalho e estar em
constante aprendizagem, que contribuam para o seu desenvolvimento profissional. Para
Imbernén (2010, p. 47), o desenvolvimento pessoal do docente de uma instituicdo educativa
integra todos os processos que melhoram a situacdo de trabalho, o conhecimento profissional,
as habilidades e atitudes dos trabalhadores.

Nos recortes das narrativas, as alfabetizadoras dialogam consigo mesmas, enquanto
analisam as relacGes tedrico-praticas travadas durante o fazer docente, deixando transparecer

os fundamentos tedrico-metodologicos que orientam esse fazer:

[...] o pré-letramento, uma formagdo muito boa que veio me ajudar muito em minha
pratica. Essa formacdo tinha como lema principal formar leitores, letrados,
compreendendo o que escreve e 0 que I&, seguindo uma rotina de classe, trabalhar
com diversos géneros textuais, retomar sempre fazendo um elo de onde vocé parou;
pesquisar na biblioteca da escola ou em sala de aula, fazendo uso do dicionario,
havendo palavras que ndo sdo do conhecimento deles, para que eles possam
adquirir esse habito de pesquisar [...] (Professora Apoena).

Em minha trajetéria como educadora tenho participado de algumas capacitacées e
formacdes continuadas nas quais tenho aprendido muito me reciclando e colocando
em prética aquilo que é interessante para melhorar a aprendizagem dos alunos.
Também busco fundamentar minhas préaticas nos textos de Emilia Ferreiro [...]

Hoje participo da formacdo continuada PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa), programa muito bom, pois d& suporte a nés professores
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alfabetizadores para ampliar nossos conhecimentos € a0 mesmo introduzir o que
aprendemos em nossa sala de aula. Sdo métodos inovadores que levam o professor a
organizar e a planejar sua rotina de atividades propostas, com acdes, reflexdes,
sistematizacdes e consolidacdo daquilo que queremos que o nosso aluno aprenda
[...] Professora Dandara.

Fazer Psicopedagogia foi um complemento para minha pratica de sala de aula, pois
foi um curso que me ajudou a clarear alguns pontos sobre as dificuldades de
aprendizagem e de como se da a aprendizagem.

[...] os professores que estdo trabalhando no ciclo de alfabetizag8o estéo recebendo
capacitacGes pelo PNAIC. Ja fizemos duas capacitagdes, onde realizamos estudos
acerca de alfabetizacdo e letramento [...] (Professora Luciara)

[...] o curso de pedagogia foi muito bom, me ajudou muito na sala de aula. Aprendi
coisas novas. Hoje ja fiz minha especializagdo em Metodologia do ensino
fundamental e médio com énfase em histdria.

[...] através de programas de televisdo, TV Escola, lendo revistas, me baseando em
alguns teéricos como Vygotsky e Piaget [...] (Professora Mari)

[...] em 2009, trabalhei na alfabetizacdo com uma professora bastante experiente,
onde aprendi bastante com a sua experiéncia de vida e de escola. Esse ano voltei
novamente a trabalhar no ciclo de alfabetizacdo com outra companheira que
também tem bastante experiéncia no ciclo de alfabetizacdo e com quem eu quero
aprender muito.

[...] Estou no PNAIC, uma formacdo onde sdo discutidas varias formas de
desenvolvimento do processo de leitura e escrita, pois de acordo com 0 programa a
crianca deve sair lendo do 3° para o 4° ano. A formadora nos d varias ideias e
juntas discutimos e ouvimos depoimentos de colegas que deram certo nas suas
salas. E, assim, vamos trocando experiéncias [...] (Professora Rosa).

Ja participei de algumas formacdes continuadas. As mais recentes foram Palavra de
Crianca e a importancia dos jogos como ferramenta lddica no processo ensino-
aprendizagem. Essas formagfes muito me ajudaram e muito contribuiram para
melhorar a minha préatica. Trabalhar com os jogos facilita o ensino aprendizagem,
até porque vocé ndo precisa ficar bitolada s6 no livro didatico. De vez em quando
temos formacdo na prdpria escola com a supervisdo, onde procuramos estudar
sempre as novidades trazidas pela revista Nova Escola. As vezes pesquiso, na
internet, algumas novidades para aplicar em sala de aula e, assim, melhorar minha
pratica [...] (Professora Taina).

Gosto de ler muito sobre Emilia Ferreiro e suas pesquisas. Entender melhor sobre os
niveis de linguagem e escrita me ajudou a compreender melhor as dificuldades dos
meus alunos. Foi lendo e estudando esses niveis que consegui mais ou menos
entender um pouco dos meus alunos [...] (Professora Taind).

Apoena entende o pro-letramento como uma das formacgdes que impactou no seu
desenvolvimento profissional. Em relatos anteriores também falou sobre o programa Se Liga
e, por ultimo, a professora estd participando das formagdes do PNAIC. Essa participacdo
ajudou a melhorar bastante a sua pratica alfabetizadora, tendo em vista os conhecimentos,
metodologias de ensino e as trocas de experiéncias entre os pares. Todos esses conhecimentos
técnicos que vao sendo adquiridos, no decorrer das formacdes, sdo levados para a sala de aula

e representam fator de promocdo de uma revolugdo nas praticas acriticas, possibilitando o
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ensinar e aprender com conhecimento de causa e de modo seguro e Util para a vida na escola e
em sociedade.

Essa constatacdo da professora nos remete a Garcia (2001) em que a pratica é vista
como um espaco onde a teoria vai se atualizando de acordo com o enfrentamento das
situacOes diarias. E, utilizando-se de sua capacidade reflexiva, vai-se construindo sua teoria, a
partir de (re) elaboracOes tedricas resultantes dos conhecimentos absorvidos nas préticas
formativas e profissionais. Permite-nos, ainda, a constatacdo da tese de Boaventura a respeito
de um paradigma em gestacdo, em que a postura epistemoldgica se (re) aproxima do senso
comum em vista de que 0 mesmo se apresente mais renovado, ético, estético e politico. “[...]
neste processo, transforma-se a pratica e se transforma a teoria — A pratica torna-se mais
esclarecida e a teoria mais prudente” (p. 26). Essa articulagdo entre saberes do senso comum e
os resultantes de producdes cientificas, vai se constituindo na pratica do saber docente. Apds
serem analisados e (re)elaborados, personificam-se e potencializam a constatacdo de que
nenhuma prética é desprovida de fundamentos e que todo professor possui uma teoria que o
orienta.

A professora Dandara utiliza a expressao reciclar, bastante utilizada na década de
oitenta para significar o conhecimento aprendido e, possivelmente, reelaborado, o que
demonstra que a professora possui ainda uma visao bastante limitada a respeito de formacao
continua. Ao que percebemos, a professora ainda assimila a formacgdo continua do modo
como era assimilada na década de oitenta. Para Mendes Sobrinho (2002), as atividades
planejadas para a reciclagem restringiam-se a uma atualizacdo de contelddos especificos,
muitas vezes indcuas e pouco motivadoras, como uma atividade em que o professor recebe
uma atualizacdo pedagdgica ou capacitacdo em um tempo determinado com a finalidade de
desempenhar uma determinada funcéo ou trabalho. Esta concepc¢do ainda muito presente entre
uma boa parcela de professores brasileiros.

A professora demonstra interesse em aprender e em fazer o melhor pelos seus
alunos. Ela conta que participou de algumas capacitacdes e formacGes continuadas através das
quais tem aprendido muito e se reciclado. Dandara assevera que procura fundamentar sua
pratica nas teorias de Emilia Ferreiro, que, segundo ela, é uma tedrica que orienta praticas
inovadoras. Atualmente, a professora estd participando das formacBes do Programa
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e se diz muito satisfeita, pois atraves das formacoes

ela tem aprendido a planejar melhor suas atividades e ampliar seus conhecimentos.
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A professora Dandara, diante do desafio de alfabetizar na perspectiva do letramento,
precisa de uma melhor compreensdo acerca das atuais teorias e concepc¢des de ensino-
aprendizagem a fim de que reflita quanto a coeréncia de suas praticas em relacdo a essas
novas concepgoes. “[...] Perceber a sala de aula como um espago que possa promover tanto o
dominio de capacidades especificas de alfabetizacdo, quanto o dominio de conhecimentos e
atitudes fundamentais envolvidos nos diversos usos sociais da leitura e escrita” (MACIEL,;
LUCIO, 2001, p.17) é de extrema importancia. Isso assegura ao professor a capacidade de
manter um alinhamento entre teoria e préatica, constituido por meio de uma constante atitude
reflexiva e de (auto) reflexdo. Para Brito (2006), os professores se constituem alfabetizadores
por meio de um processo em que os significados relativos a educacdo e ao ensino-
aprendizagem sdo construidos de forma dindmica. Nesse processo, € enfatizado o valor da
formacdo sistematica, articulada a realidade social e educacional. O percurso formativo
precisa tomar por base a pratica concretizada nas escolas, evitando discrepancias entre 0s
saberes institucionais e 0s saberes provenientes dessa pratica.

Tornamo-nos professores em decorréncia de um processo dindmico, continuo
instituido a partir do jogo de relagbes que travamos em nossas Vivéncias com nossos
familiares, nas situacdes pedagdgicas escolares, nas praticas formativas e nas formacdes,
inicial e continua, de onde provém os significados do que consideramos ser professor.
Conforme a autora, esse percurso formativo deve tomar por base as praticas escolares,
destacando-se, nesse processo, a capacidade reflexiva do professor para realizar a articulacao
entre esses saberes envolvidos no percurso formativo e a pratica que se faz nas escolas. O
professor precisa ser o principal articulador desse processo, pois € ele o responsavel pelo
desenvolvimento do trabalho docente, necessitando, portanto, construir o seu saber e desligar-
se das teorizacGes descompassadas do chdo da sala de aula.

A professora Luciara também buscou, na Psicopedagogia, o entendimento sobre
alguns pontos relativos as dificuldades de aprendizagem e de como se d& a aprendizagem.
Para ela, esse entendimento proporcionou uma construcdo mais consciente e orientada do
trabalho pedagdgico nas classes de alfabetiza¢do. Ela comenta ainda que ja participou de duas
capacitacbes do PNAIC onde estdo realizando estudos acerca da alfabetizacdo e do
letramento. Esses estudos possibilitam ver a pratica a partir de perspectivas tedricas que ela
ndo conseguia concretizar em sala de aula, tendo em vista a auséncia de estudos mais voltados

para a area da alfabetizago.
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Luciara buscou na teoria respostas para 0s questionamentos que iam se apresentando
a pratica. Perez e Sampaio (2008, p. 17) argumentam que a [...] “A ciéncia precisa ser
incorporada ao dia-a-dia da sala de aula; e, para isto, € necessario que a professora tenha
acesso a producdo tedrica, confirmando-a ou ndo em sua pratica cotidiana”. Isso explica a
necessidade que a professora sente de instrumentar-se teoricamente para a pratica.

A professora Luciara, por ter iniciado no magistério, no ensino fundamental maior e
nas areas das exatas e, ainda, por ter ingressado nas classes de alfabetizacdo por uma decisdo
verticalizada, demonstra que sente dificuldades em aliar teoria e acdo, muito embora nédo se
deixe vencer. A professora demonstra interesse em melhor se qualificar para exercer com
mais qualidade sua missédo como alfabetizadora.

Encontramos em Kramer (2006) uma explicacdo que se aplica a situacdo enfrentada
pela professora. De acordo com a autora, o professor iniciante ao assumir o magistério
apresenta uma visdo teorica sobre a pratica pedagogica ainda muito limitada, desconhece a
realidade da escola e a sua pratica concreta. Para ela, a melhoria da qualidade do ensino
somente serd possivel se 0os mecanismos de formacéo continua forem percebidos como pratica
social e se mantiver coeréncia com a préatica que se faz entre docentes e discentes em sala.
Kramer considera que a formacéo continua se constitui espaco de reflexdo e de melhoramento
da prética pedagogica. Outro aspecto considerado importante a qualidade da educacédo
encontra-se na organizacdo do trabalho pedagdgico. A professora cabe refletir sobre os
aspectos mencionados e procurar adquirir conhecimento teorico relativo a sua préatica aléem de
articular esses conhecimentos a sua realidade préatica a partir de um planejamento pedagogico
que contemple as necessidades impostas pela relagcdo professor aluno.

Professora Mari nos conta, em seus relatos, sobre todas as dificuldades enfrentadas
durante a carreira. Ao que se pode perceber, ela continua sentindo dificuldades. Apesar de ter
consciéncia da necessidade de se qualificar e promover seu desenvolvimento profissional, a
professora demonstra que necessita de bastante orientagdo, pois o percurso escolhido por ela
para a sua formacdo ndo contempla sua atuacdo em sala de aula. O que podemos destacar de
substancial no desejo de adquirir conhecimentos da professora é a convic¢do de que nao é
mais possivel a “[...] a oposicdo entre um 1a de quem chega, da ordens e sai’’ e o que recebe e
executa as ordens impostas verticalmente, desrespeitando a capacidade criadora e o livre
arbitrio.

Apos expressar suas dificuldades com a préatica alfabetizadora, Mari afirma que o

curso de Pedagogia contribuiu muito para o desenvolvimento do seu saber fazer. Contudo,
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seus relatos indicam que ela possui uma maturidade tedrica ainda muito incipiente. Embora a
professora considere que o curso de Pedagogia tenha contribuido muito com sua prética, ha de
se convir que a formacéo inicial oferecida nos cursos de Pedagogia ndo prioriza uma
qualificacdo voltada para o trabalho nas classes de alfabetizacdo. “[...] com excecdo de
algumas iniciativas isoladas e episddicas, os sistemas de ensino ndo tém variado muito suas
estratégias para superar as dificuldades originarias da inadequada preparacéo dos professores
para o exercicio do magistério (KRAMER, 2006, p. 77). Os professores continuam reféns de
cursos de formacdo inicial que ndo conseguiram adequar seus curriculos e propostas
pedagdgicas que atendam as necessidades da préatica profissional. Concluem a formacéo
inicial com uma formagdo que deixa muito a desejar, prejudicando o bom andamento das
préticas e incidindo nos erros dos cursos de formacéo, perpetuando praticas que sdo motivos
de criticas ha bastante tempo.

A situacdo vivida por Mari nos leva a crer que o sistema de ensino municipal
necessita se organizar no sentido de fazer uma avaliagcdo sobre o andamento da alfabetizacao
no municipio, as devolutivas remanescentes das préaticas alfabetizadoras, para que possa
apoiar e orientar o professor em suas atividades. Ao que indica o sistema de ensino se apoia
apenas nos programas federais e 0 PNAIC, parece ndo atender as necessidades da professora,
visto que as dificuldades de Mari exigem um nivel de formagdo mais aprofundado, néo
assegurado na formacé&o continua.

A professora Rosa tem sua carreira marcada pelo aprendizado com seus pares e
formacdes recebidas pelo sistema de ensino. Embora Rosa néo sinta as dificuldades sentidas
por Mari, a escolha de sua especializacdo também ndo condiz com sua trajetéria como
professora alfabetizadora. A professora fala sobre a formacdo do PNAIC e se mostra
empolgada pela expectativa de aprendizado que o programa tem a oferecer e, também, com a
(inter) formacao que ocorre nas reunides, encontros pedagdgicos e planejamentos. Entretanto,
ao analisarmos as narrativas das professoras, percebemos que as formagdes do PNAIC ainda
ndo sdo de todo suficientes para suprir as necessidades formativas das alfabetizadoras,
principalmente daquelas com grau maior de dificuldades no desenvolvimento das praticas de
alfabetizacéo e letramento, como a professora Mari, por exemplo.

Rosa conta que, durante a sua carreira, tem aprendido nas formacgdes das quais
participou e com seus pares. Entretanto, sabemos que as formacgbes sdo fragmentadas
terminando por ndo serem assimiladas, tendo em vista que nao “[...] estabelecem uma ponte

com a pratica “[...] O resultado é que ndo se aprofunda a teoria, ndo se pensa a pratica nao se
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transforma o trabalho pedagogico” (KRAMER, 2006, p. 79). Esse aspecto das formacgdes que
ndo oferecem conhecimento substancial para o exercicio de uma prética alfabetizadora que
atenda as necessidades de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, leva as professoras a se
autoapoiarem em uma relacdo de trocas de conhecimentos experiéncias, em vista da
superacdo de dificuldades e sucessos ocorridos em sua pratica.

A professora Taind também tem participado de muitas formacbes, mas também
procura adquirir novas informacGes em sites e na TV Escola, como ela ja falara em outro
momento de sua narrativa. Aliado a isso, faz leituras sobre a teoria da Psicogénese da lingua
Escrita de Ferreiro e Teberosky e demais obras de Emilia Ferreiro. A professora deixa claro
que procura investir na sua (auto) formacdo pela necessidade de melhor compreender o
fendbmeno educativo e as dificuldades enfrentadas em sua pratica. Taina afirma que tem
aprendido muito com essas leituras. A busca do conhecimento, por parte da professora,
representa uma busca de “entendimento de objetos, sentimentos e pensamentos reais [...] a
compreensdo de como a crianga aprende” (KRAMER, 2006, p. 100). O conhecimento teérico
adquirido pelo professor permite o entendimento do “para qué” ensinar a ler e a escrever,
norteia o tipo de trabalho a ser realizado e orienta a escolha do método, das técnicas e
atividades (KRAMER, 2006).

Taind demonstra em suas narrativas que estd sempre procurando meios para 0
melhoramento de sua préatica e ao pontuar que o conhecimento aprendido nas formacfes vem
permitindo construir uma ponte entre teoria e pratica, permite-nos reconhecer a professora
como “[...] capaz de teorizar sobre a sua pratica [...] principio tedrico-epistemologico que
alicerca nossa postura politica de considerar a escola como espago de teoria em movimento
permanente” (GARCIA, 2008, p. 21). A reflexdo que a professora realiza da sua pratica e do
seu fazer pedagdgico em um continuo processo de reconstrucdo, (des) construcdo e
reconstrucdo vai permitindo construir os alicerces da sua praxis, ao tempo em que elabora a

sua teoria alfabetizadora.

4.2.3 Experiéncias marcantes do processo de alfabetizacéo

O exercicio do magistério, como todas as profissdes, exige um esforco intenso do
profissional no sentido de arregimentar um amplo corpo de conhecimentos e habilidades
especializadas que vao sendo adquiridas durante a formacdo, a (auto) formacdo e a
(inter)formacdo. Nesse entorno, a sociedade evolui e as constantes mudangas impdem o

acompanhamento da evolugdo tecnoldgica e o avanco do conhecimento, estruturando um



123

processo em que o conhecimento pedagdgico, que se constitui e reconstitui constantemente na
relacdo entre teoria e prética, durante a trajetdria profissional do docente, associado a acéo,
constitui, portanto, o conhecimento prético, que diferencia e estabelece a profissao
necessitando, dessa forma, que se firme um processo concreto de profissionalizacéo
(IMBERNON, 2010).

No processo de profissionalizagéo erige-se a competéncia profissional do professor,
concretizada no ensino-aprendizagem. O sucesso ou fracasso da acdo docente esté
diretamente relacionado a competéncia profissional, conteudo sobre o qual nos referimos nas

narrativas abaixo:

O projeto Se Liga, um projeto que mais me marcou. Na época, os alunos foram
selecionados para que houvesse um trabalho diferenciado, pois havia muitas
criangas com distorcdo idade/série em séries em que hd muito tempo vinham sendo
reprovados por ndo saberem ler. Fiquei com uma sala, participei das capacitacdes e
foi muito bom. [...] pegar uma turma de alunos no Se Liga foi um desafio, pela
questdo da repeténcia e por ndo aprenderem a ler. O estimulo é zero, e é muito
dificil, mas gracas a Deus eu consegui, na época, mesmo sendo muito dificil, atingir
0s 96% da turma [alfabetizada], fiquei muito feliz.

O programa me ajudou muito, até hoje uso algumas atividades que eu senti que deu

certo na época. Continuo usando a mesma rotina [...] (Professora Apoena).

Nesses Ultimos meses que antecederam as férias [...] intensifiquei a leitura e a
producéo textual como: bilhete, comunicado, convite, listas de compras, anuncios,
quadrinhos [...] com esse trabalho, pude constatar o prazer dos alunos em pesquisar,
recortar, montar e depois usar a criatividade na confec¢do do seu préprio bilhete,
por exemplo, e saber a importancia, para que serve. Percebi o interesse, a dedicacéo
enquanto realizavam os trabalhos. Também trabalhei com rodas de leitura, fabulas,
producdo de textos a partir de desenho ou tema, como por exemplo, POLUICAO,
fazendo com que buscassem informacéo e também dessem o seu ponto de vista.

Ao final, percebi que foi um trabalho gratificante, pois a maioria conseguiu ler, e
alguns lendo com fluéncia, compreendendo e tendo autonomia sobre determinado
assunto.

Foi muito gratificante, pois o que planejei e coloquei em prética contribuiu para o
aprendizado do meu alunos [...] (Professora Dandara).

A atividade de leitura € uma das atividades que é cobrada pelos orientadores do
curso de capacitagdo do PNAIC, onde temos uma ficha de acompanhamento dos
alunos com anotagdes dos livros que eles leem durante cada més.

A principal dificuldade, durante a realizacdo da atividade de leitura, é que temos
alunos que ainda ndo tém dominio de leitura. Apesar de terem acompanhamento
individual pelo professor, sentimos a falta de vontade dos alunos em fazerem a
leitura desses textos, pois os livros sdo extensos, ha bastante resisténcia, mesmo
lendo apenas uma pagina.

E isso que me deixa mais triste como professora alfabetizadora. Como alfabetizar
meu aluno se ele ndo tem vontade prépria? Por mais que a atividade proposta seja
lidica, ele sempre mostra resisténcia ou inventa uma situacdo para perturbar a
turma.

E é nesse momento que cabe uma reflexao!!! [...] (Professora Luciara).

Uma experiéncia que marcou a minha carreira foi ser vista como professora que ndo
sabia de nada e que ndo era capaz. Levei muitas criticas. Todos os colegas diziam
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que ia perder meu tempo, tinha vezes que eu ficava triste, pensava em desistir, mas
tudo isso vinha na minha mente, mas algo me dizia vocé é capaz va em frente!
Aprendi que na vida profissional ndo devemos baixar a cabeca, e nem na vida
pessoal. Sempre temos que andar de cabeca erguida, principalmente na profissao
que exercemos [...] (Professora Mari).

Tenho uma aluna em minha sala que ndo lia uma palavra, sé soletrava as letras e
conseguia juntar as silabas, mas ndo dizia a palavra. Eu e minha companheira de
sala comecamos a pegar leitura de pé de mesa com as criancas mais fracas,
inclusive essa. Ttrabalhamos leituras individuais uma por uma e no quadro,
coletiva, com jogos de silabas, de palavras e, gracas a Deus, ela ta lendo as palavras
sem soletrar as silabas. E uma conquista para nos, pois essa crianca ndo lia nada.
Fiquei muito feliz por ela [...] (Professora Rosa).

Trabalhei com alunos que no inicio ndo sabiam ler nem escrever e, no entanto, ja
conseguiram até produzir e interpretar textos. Mas também ja peguei alunos que
tamanha a dificuldade em aprender que ao chegar ao final do ano, a letra ndo dava
para entender nem a assinatura. Lembro-me muito do caso da Maria de Deus e da
Sara (nomes imaginarios) que foi preciso trabalhar com reforco, pois sempre
costumavamos separar a turma (...) pegava os alunos ditos mais fracos e retirava-os
para outra sala. Ai eu trabalhava a base, pegando as familias, juntando, formando
palavras, até chegar no texto [...] (Professora Taind).

A formacao inicial se apresenta como a estrutura que deve fornecer subsidios basicos
oferecendo sustentacdo a pratica docente alfabetizadora. Apoena iniciou sua carreira no
magistério como professora leiga e teve sua trajetéria marcada pelo aprendizado com seus
pares, através da (auto) formacdo, nas capacitacdes e, finalmente, na graduacdo. Apoena
procurou tirar proveito de todas as oportunidades surgidas e assim, foi construindo o seu
conhecimento como alfabetizador. Para ela, o Pro Letramento foi de suma importancia a
compreensdo de que é possivel que a alfabetizacdo seja trabalhada em uma perspectiva em
que o letramento deva ser potencializado. Apoena continua utilizando o conhecimento que
adquiriu no programa até hoje. Ela foi acomodando todo conhecimento que julgou importante
para o aprendizado de seus alunos, de modo a construir a sua teoria alfabetizadora.

A satisfacdo da professora néo se limita apenas ao aprendizado, mas ao fato de que o
programa absorvia criangas repetentes, que ndo conseguiam aprender a ler, que ja haviam sido
consideradas como um caso sem solucdo. Entdo, ela, utilizando-se da sua competéncia,
adquirida com a experiéncia e muito estudo, somada a metodologia do programa Se Liga,
conseguiu alfabetizar quase cem por cento dos alunos de sua sala. Cagliari (2007)
compreende que a competéncia do professor reside no conhecimento cientifico da linguagem
oral e escrita em seus inimeros aspectos. Alguns destes, 0s mais expressivos a alfabetizacéo
devem ser potencializados. Enfim, a competéncia do professor € a alma do método, portanto,

este ndo tera nenhuma efetividade se ndo for aplicado por um professor competente.
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A professora Dandara utiliza praticas em que o envolvimento e a participacdo do
aluno se restringem muito a execucdo de tarefas. Apos participar nas formacbes oferecidas
pelo Programa Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) ou mesmo em outras formagoes,
percebe-se que a pratica da professora oscila entre as tradicionalistas e aproximando-se das
criticas. Observa-se um desprendimento, tendo em vista que a professora tem realizado
atividades em que a participagdo dos alunos € bem mais intensa, 0 que veio a proporcionar
momentos marcantes na sua trajetoria profissional.

A professora Luciara fala da dificuldade encontrada em motivar seus alunos para o
aprendizado da leitura. Ao que percebemos, a professora atribui a falta de vontade em realizar
as leituras, a extensdo dos textos e ao fato de os alunos ndo puderem selecionar os textos a
serem lidos. Cagliari (2007) ao se reportar ao assunto assevera que o bom éxito do professor
em sua atividade alfabetizadora é resultado de uma acdo competente do professor. Para isso, 0
professor necessita de uma formacao sélida, abrangente, atualizada e adequada a sua atividade
como educador e professor. Acrescenta, ainda, que é necessaria a compreensao dos aspectos
técnico-linguisticos que facilitardo o entendimento dos fendmenos relativos a linguagem oral
e escrita ocorridos em sala de aula. De acordo com Ott (2002), algumas pesquisas realizadas
em salas de aulas tém indicado que as estratégias utilizadas pelos professores, em geral séo
dominadoras e tém como finalidade controlar o comportamento do grupo, o que termina por
deixa-los insatisfeitos e inquietos. Para autora, os professores precisam ensinar por meio de
solucdo problema. Partindo de situacdes reais, o fazer pedagogico necessita estar pautado em
uma pratica transformadora, que conduza o aluno a descoberta proporcionando-o realizar
leituras do mundo e suas implicagoes.

Professora Mari ndo esconde a sua fragilidade tedrica e tomou as criticas dos colegas
professores como um incentivo para vencer as dificuldades encontradas em sua préatica
profissional. Foi exatamente essa situacdo que contribuiu para que a professora procurasse
vencer as dificuldades, muito embora seus relatos denotem que a professora ainda sente
grandes dificuldades.

A professora deu um passo em dire¢do a mudanca, que foi a tomada de consciéncia
da importancia da autoestima e da necessidade de aprofundar seus conhecimentos. Isso pode
ser confirmado quando ela comeca a cursar uma especializagdo, muito embora a professora
ndo tenha optado por um curso de especializacdo que esteja relacionado a sua area de atuacao.
Tal fato implica que a mesma necessita de mais orientacdo no que diz respeito aos rumos de

seu aperfeicoamento profissional, assim como no que se refere a sua propria préatica. Cagliari
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(2007) assegura que o professor € peca fundamental para a escola e que a sua competéncia e
habilidade profissional, assim como as condigdes de trabalho, asseguram o bom andamento de
sua pratica docente. Portanto, a professora necessita aprofundar seus conhecimentos em
fundamentos que propiciem uma préatica alfabetizadora. No entender de Soares (2004), precisa
capacitar os alunos a utilizarem os conhecimentos de leitura e escrita em situacdes da vida
cotidiana de modo a favorecer o exercicio da cidadania em defesa dos seus direitos de
cidadé&os.

Rosa relata a sua satisfacdo em ajudar uma de suas alunas a vencer dificuldades de
leitura. Para isso, ela ndo mediu esfor¢os e procurou aliar a sua competéncia a métodos
conhecidos. Cagliari (2007, p. 65) ao se reportar a uma antiga professora que dizia: “[...] um
bom método é aquele que da resultados. 1sso ndo quer dizer que 0os métodos sao todos iguais,
bons ou ruins [...] um bom artista com ferramentas inadequadas ndo obtém resultados
desejados. Um bom resultado ¢ sempre fruto de uma acdo competente”. A agdo competente
do professor vale mais que um método, porque ndo depende de um método pronto para
ensinar, ele vai criando seus proprios métodos de acordo com as necessidades dos alunos.

Acreditamos que a professora obterd uma melhor orientacdo de como devera
conduzir o processo didatico e de como obter um maior embasamento teorico relativo as
préticas de alfabetizacdo e letramento, a fim de que consiga adaptar sua pratica as exigéncias
da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, por meio das oportunidades formativas
proporcionadas pelo Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Contudo, Rosa
necessita de maiores investimentos em formacdo continua, para que possa atender as
necessidades dos estudantes com uma teoria coerente que justifique sua agéo.

A professora Taina enfrenta os problemas do aprendizado da leitura realizando
atividades de reforco a fim de criar novas situacdes aprendizagem, tendo em vista fazer o
aluno avancar em conhecimentos. Ela faz uma mesclagem entre praticas do método fonico e
silabico de modo a promover a apropriacdo e a consolidacdo da escrita da alfabetizacdo até
que todos os alunos da turma estejam aproximadamente em um mesmo nivel de
conhecimento, no que se refere ao Sistema de Escrita Alfabética. “[...] O eixo da leitura tem,
dentre outras, a finalidade de proporcionar as criangas a capacidade de ler para: aprender a
fazer algo, aprender assuntos do seu interesse, informar-se sobre algum tema e ter prazer na
leitura” (CRUZ et. al, 2012, p.10). A preocupacao da professora em fazer avancar os alunos
com maiores dificuldades revela a consciéncia da professora frente ao seu papel em

proporcionar as criangas atingir as finalidades do eixo de leitura.
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4.3 Eixo I11: A reflexdo na préatica docente alfabetizadora

GRAFICO 04: Eixo de anélise e indicadores de analise

A REFLEXAO NA PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA

HISTORIAS DO SER PROCESSOS DE NIVEIS DE

PROFESSOR DESENVOLVIMEN REFLEXAO
REFLEXIVO NO TO DA REFLEXAO PRODUZIDOS NO
ALF‘/i'BCE'-T?ZDAEQ o NA PRATICA ESPACO-TEMPO
DOCENTE ALFABETIZADOR

Fonte: Diarios da pratica e Roda de Conversas

Considerando o delineamento do eixo de analise no GRAFICO 04, potencializamos as
historias do ser professor reflexivo no ciclo de alfabetizacdo, o0s processos de
desenvolvimento da reflexdo na pratica docente e os niveis de reflexdo produzidos no espaco-
tempo alfabetizador, como elementos essenciais a compreensédo da reflexdo na pratica docente
alfabetizadora.

Para andlise da pratica docente alfabetizadora, na perspectiva da reflexividade,
pontuamos a reflexdo como o diferencial com capacidade para promover o distanciamento das
praticas reprodutivistas e mecanizadas que tém por fundamento o paradigma Newtoniano-
cartesiano que orientou por muitos anos a préatica profissional. A organizacdo do trabalho
pedagogico, orientado a partir de uma perspectiva reflexiva, deve levar em consideracdo ao
que Leal et. al. (2006) que, tomando como referéncia as afirmacBes de Dolz e Schneuwly,
afirmam que a alfabetizacdo na perspectiva do letramento suscita a utilizacdo de uma
diversidade de géneros textuais, contextualizados com base nas vivéncias sociais dos
aprendizes. Essa diversificagdo no trabalho docente assegura a formacdo do pensamento
critico e a valorizagdo das singularidades por meio da socializagcdo de uma multiplicidade de
saberes. Partindo desse principio, delineamos, a partir dos dados coletados, 0 GRAFICO 04
contendo os eixos que direcionaram as analises, conforme explicitamos no texto.

Liberalli (2008) aponta caracteristicas linguisticas na perspectiva de desenvolver

acles que sirvam de suporte a reflexdo critica. Esse fato pode instrumentalizar os educadores
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para a acao e compreensdo do processo de descri¢do, informacdo, confronto e reconstrucéo

das préticas, operacionalizadas nas quatro fases, as quais apresentamos sucintamente:

Descrever se refere a voz do educador em expor suas acées de modo consciente, para
que possa chegar a uma nova conclusdo sobre o seu trabalho. Essa descrigdo do
trabalho docente vai permitir evidenciar acdes reflexivas ou rotineiras. Descrever
responde diretamente as indagac6es sobre o que faco;

Informar diz respeito a busca dos principios e teorias formais que fundamentam as
acOes e os sentidos que alicercam as praticas. Responde aos questionamentos relativos
ao significado das nossas praticas;

Confrontar se refere ao submeter das teorias formais, que ddo embasamento ao fazer
docente, bem como as ac¢Bes, a um questionamento em vista da compreensdo dos
valores que dao sustentacdo ao pensar e ao agir. Nesse sentido, o confrontar assume
uma conotacao politica que conduz a emancipacdo, no instante em que a criticidade é
agucada a partir do compartilhamento de varios elementos, permitindo ao docente
refazer a acdo de forma consciente e informada. Indaga sobre o (Como me tornei
assim? ou Quero ser assim?);

Reconstruir esta relacionado a uma concep¢do de emancipagdo a qual o docente indica
novos caminhos, o desenvolvimento de muitas possibilidades de acdo embasadas por
explica¢bes impregnadas de fundamentos tedricos, coerentes com objetivos tracados e
voltados para o atendimento das necessidades da comunidade escolar. Questiona sobre
0 (Como posso agir de forma diferente?).

Tomando por base as fases que constituem a andlise reflexiva mencionada,

procuraremos analisar as falas nos Diarios da Préatica, presentes no Eixo de andlise IlI,

privilegiando-as como foco da analise, a partir do confronto entre teoria e préatica.

4.3.1 Historias do ser professor reflexivo no ciclo de alfabetizagdo

As experiéncias vivenciadas durante o fazer docente vdo se transformando em um

conjunto de histérias que marcam esse fazer. Algumas sdo caracterizadas pela “[...]

imposicédo, pela submisséo; outras [...] baseiam-se na vontade, no pensamento, em atitudes de

questionamentos e curiosidade, na busca da verdade e da justica” (ALARCAO, 2000, p. 03).

As historias do ser professor reflexivo muitas vezes acontecem, a partir de processos

em que tanto o docente quanto o discente vdo se formando, construindo conhecimento,
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aprendendo juntos e se transformando, segundo os reflexos da sociedade, também em
mutacdo. Nesse processo de construgdo do saber e de gerenciamento da propria
aprendizagem, independente de quem seja a pessoa em formacéo, professor ou aluno, por ser
um sujeito que pensa, tem o direito a elaborar o seu conhecimento. A experiéncia precisa ser a
fonte valorosa da aprendizagem. A metacogni¢cdo como processo de conhecimento da propria
metodologia do conhecer e a metacomunicagdo constituindo-se no processo avaliativo das
interacdes, terminando por validar a capacidade de autogerenciamento da aprendizagem
(ALARCAO, 2000).

Por serem sujeitos historicos, docentes e aprendizes vivenciam 0s processos proprios
da sociedade em movimento. Entretanto, é necessario que o docente esteja em constante
processo de (auto) formacgdo para que possa se apropriar do saber produzido no meio
académico e criar situacbes de aprendizagem que possibilitem aos aprendizes a aquisicao
desses conhecimentos. A socializacdo do conhecimento, as estratégias utilizadas, conquistas e
insucessos promovem a materializacdo dessas experiéncias constituindo-as em historias do ser
professor reflexivo.

Cabe ao docente, segundo Contreras (2002), realizar uma anélise critica de sua
pratica numa perspectiva indagadora, partindo da andlise das condicbes em que se
desenvolvem as préticas e dos efeitos produzidos. Uma reflexdo que conduza os profissionais
a condicdo de sujeitos do fazer docente, que produz saberes e com potencial transformador.
Uma reflexdo que se constitua em um didlogo interior e desabroche como pratica social, que
no entender de Perrenoud (1993), deve ser adquirida desde a formacéo inicial. Nesse sentido,
compreendemos que os docentes necessitam refletir sobre a pratica e na pratica
continuamente, individual e coletivamente, pois a reflexdo é condicdo sine qua non para o
rompimento de préaticas reprodutivistas e mecanicistas, que afastam os aprendizes do
exercicio reflexivo, transformando-os em sujeitos automatizados, preparados para dar
respostas alienadas e mecanicas as indagac@es da sociedade em transformacéo.

O pensamento critico oferece condicBes para que a educacao seja reinventada. Nesse
sentido, a analise dos recortes pretende avaliar as contribuicdes das alfabetizadoras
observando-se a transcendéncia do pensar reprodutor para o pensar reflexivo, presente nas

histdrias do professor alfabetizador durante o fazer pedagdgico:

Na minha sala, ha 22 alunos trabalhamos o folclore. O objetivo era identificar
culturas e tradi¢des de um povo, valorizar nossa cultura relembrando a cultura de
nossos antepassados. Acredito que as aulas vao contribuir para que nosso aluno
conhega um pouco mais de nossa cultura e valorize a cultura dos nossos
antepassados [...] (Professora Apoena).
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Trabalhei o ano todo com uma sala multisseriada, com o total de 9 alunos; 4, do
segundo ano; e 5, do terceiro. O assunto que eu estava trabalhando era adicdo e
subtracdo. Presenciando a necessidade de alguns alunos em aprender contas, e que
quando trabalha a prética, o aluno desenvolve melhor, tive a ideia da realizacdo da
feira. [...] Com essa atividade, varios objetivos foram alcancados, como por
exemplo: a interacdo de uns com o0s outros, desinibi¢do, concentracdo, e, acima de
tudo, a aprendizagem sobre o conteddo em foco, a adigdo e a subtragéo [...]
(Professora Dandara).

[...] A escola se preparava para a primeira mostra de poesias. A mostra teve como
objetivo incentivar o gosto pela leitura através do género poema, proporcionar
interaces e [...] aprimorar os conhecimentos dos alunos acerca do género.

[...] Na minha sala com 22 alunos trabalhamos com o género textual poema. O tema
foi discutido com uma semana de antecedéncia. Foi explicado aos alunos a estrutura
de um poema e também no decorrer da semana foram recitados varios poemas de
Ruth Rocha, José Paulo Paes, Vinicius de Moraes, entre outros [...] (Professora
Luciara).

A aula aconteceu na prépria sala [...] Fiquei de pé de frente para eles e pedi que
abrissem o livro de ciéncias na unidade 6 e comecei a falar sobre as plantas. Na aula
anterior, eu ja havia feito um breve comentério sobre elas, pois também séo seres
vivos [...] (Professora Mari).

[...] Na minha sala de aula tem 22 alunos, mas somente 18 alunos estavam presentes
quando a aula foi desenvolvida. O assunto trabalhado foi sobre as plantas, onde
antes havia trabalhado o ar, mostrando que esse elemento da natureza é muito
importante na vida das plantas e de todos os seres vivos. [...] (Professora Rosa).

Havia na sala trinta e quatro alunos. Estdvamos trabalhando histéria para ensinar,
retomariamos o0 mesmo conteldo na aula seguinte [...] O género a ser estudado seria
as fabulas. A apresentacdo do conteldo ocorreu com a leitura de imagens. Fizemos
um trabalho coletivo. Destaquei para os alunos o fato de ambos o0s personagens
serem animais. Quando alguém errasse, logo o outro tentava esclarecer.[...] Pedi que
abrissem o livro na pagina indicada e respondessem as perguntas propostas.

Os alunos se sentiram muito a vontade com os textos em maos, pois eram Vvarias
fabulas conhecidas e, mesmo alguns ndo sabendo ler, sabiam recontar a historia.

O objetivo dessa atividade foi levar o aluno a produzir seu préprio texto, a partir de
uma historia contada ou lida [...] (Professora Taina).

A superacdo da postura de transmissor de conhecimento, passa pela qualificacéo
profissional a partir do reordenamento tedrico da formacdo docente fortalecendo a autonomia
do professor, rompendo com o controle técnico e a consequente valorizacdo da sua pratica
(RIGAL, 2000).

Ao refletir sobre sua préatica, Apoena descreve 0s objetivos estabelecidos para o estudo
do folclore, as devolutivas e as possibilidades de refazer a atividade. Para Liberali (2004, p.
90), a capacidade de descrever a acdo permite “[...] evidenciar o que estd por tras de cada uma
das acdes [...], e nos levar a perceber fatos, elementos, que até entdo ndo tinhamos observado,
devido o olhar superficial que muitas vezes dispensamos a nossa pratica”. A professora
realiza um estudo sobre o folclore a fim de despertar os alunos para os valores proprios, a

partir do reconhecimento da cultura, do respeito pela cultura dos nossos antepassados que
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sedimentam os valores que estdo na base de todos, repercutindo na valorizacdo da cultura do
outro e na aceitacdo da diversidade, afastando-os da unilateralidade provocada pela visdo
etnocéntrica da cultura. A professora reforga a capacidade de conhecer e atribuir significados
a partir do encontro entre sujeitos e cultura, estabelecendo uma vinculacdo afetiva através da
imagem construida dos sujeitos. As redes criadas pelo vinculo afetivo e cognitivo criam o
espaco publico, que sdo regulados por normas legais ou convencionais assegurando os direitos
de cada um (GIMENO SACRISTAN, 2002).

Apoena sabe que o processo alfabetizador precisa funcionar como um horizonte que
se abre em um leque de conhecimentos proporcionando as criangas adentrarem ndo somente
no mundo da leitura e escrita, mas no universo de informacdes que a cultura oferece. E, ainda,
que se desdobra em conhecimentos que vdo dar um colorido especial ao mundo limitado por
praticas que também ndo foram possiveis desabrochar, tendo em vista as limitagdes
formativas de muitos docentes.

Observamos, na narrativa da professora Dandara, a presenca das fases do processo
reflexivo, segundo Liberali (2008). A professora descreve que ao presenciar a necessidade de
alguns alunos em realizarem operac6es matematicas de adicdo e subtracdo e, reconhecendo
gue o desenvolvimento de atividades praticas conduz o aluno a progressos consideraveis, no
sentido de acomodacéo do conhecimento, decidiu-se pela realizacdo de uma feira, que teve
como objetivos trabalhar a interagdo, desinibicdo, concentragdo. A professora ao organizar
uma feira com vistas a permitir aos seus alunos construirem um conhecimento sobre adicdo e
subtracdo, objetiva desenvolver a capacidade de interagir com 0s outros, com 0 meio que se
apresenta carregado de significados, ideologia e culturas, pois “[...] Vygotsky diz que hd um
sujeito que interage com o meio, estd pensando num sujeito cultural, social e histdrico que
interage com um meio social, cultural e historico” (Kramer, 2006, p. 120) repercutindo, ainda,
na capacidade integradora, 0 que vem a ser muito positivo, pois a reflexividade precisa desse
espaco social, criado pela integracdo, para que ocorram trocas entre os pares e a construcao de
um conhecimento que vai além do adicionar e subtrair. Entretanto, é necessario que o
planejamento da atividade seja eficiente, como no trabalho por unidades didaticas, a fim de se
extrair das informacdes valores quantitativos e qualitativos.

As sequéncias didaticas sdo exemplos de atividades que promovem o aprender a
aprender, porque “[...] pressupdem um trabalho pedagogico organizado em uma determinada
sequéncia, durante um determinado periodo estruturado pelo professor, criando-se assim, uma

modalidade de aprendizagem mais organica (NERY, 2007, p. 114)”. E uma modalidade de
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organizacdo do trabalho pedagogico bastante aceita no meio educacional e indicada para o
trabalno com o ciclo de alfabetizacdo pelo fato de indicar diversas possibilidades de
favorecimento da aprendizagem. “[...] abordagem que promovem a unifica¢do dos estudos de
discursos e a abordagem dos textos, implicando uma logica de (des) compartimentacdo dos
conteddos e das capacidades: elas deveriam englobar as préaticas de escrita, de leitura e as
praticas orais” (MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p. 554).

As sequéncias propiciam, ainda, interacfes as aprendizagens, porque o conhecimento
é elaborado na coletividade, mudando os sentidos erigidos, nas conversacoes e fazendo valer
as distintas vozes que percorrem 0S espacos interativos em que a aprendizagem vai
acontecendo (CORCINO, 2000). As sequéncias didaticas precisam ser bem planejadas e todo
0 processo precisa ser monitorado para que as etapas posteriores possam ser bem orientadas.

O planejamento de unidades didaticas ¢ o meio, por exceléncia, de se “[...] inserir o
estudante em praticas interativas para que se sintam agentes e nao sujeitos passivos da
aprendizagem” (SILVA; FIGUEIREDO, 2012, p. 35). As sequéncias didaticas s&o modos de
organizar o trabalho pedagodgico a partir de objetivos diversos e tém como caracteristica
principal a sequencialidade, porque ha a preocupacdo em articular uma atividade a outra
(LIMA et. al. 2012). A maneira como a professora organizou a sequéncia de seu trabalho
pedagogico, leva-nos a crer que houve a intencdo da sequencialidade caracteristica das
unidades didaticas.

Apobs a realizacdo da atividade, analisando-se o que foi produtivo e o improdutivo, a
professora chega a conclusdo que se fosse organizar novamente a feira, a mesma poderia ser
realizada, ap6s uma visita dos alunos a uma feira na zona urbana, observando-se 0s critérios
metodoldgicos para a visita. Materializadas as experiéncias, partiriam para a organizacao da
prépria feira, tendo como feedback uma melhor qualidade nas devolutivas.

Para a primeira mostra de poesias, a professora Luciara planejou o trabalho com um
género textual, com a finalidade de incentivar o gosto pela leitura e promover interagdes entre
os alunos. No entender de “[...] Vygotsky, uma zona de desenvolvimento potencial, ou seja,
aquilo que o sujeito pode fazer, uma zona de desenvolvimento real, ou seja, aquilo que ele
faz, €, ainda, uma zona de desenvolvimento proximal” (KRAMER, 2006, p. 127). A zona de
desenvolvimento proximal é a compreensdo de que o que uma crianca faz com a colaboracéo
dos adultos ou de outra crianca, permitird que ela faga sozinha em outra oportunidade.

Luciara objetivou, ainda, aprofundar conhecimentos relativos ao género poesia. Ela

fez a antecipacdo do conteudo na semana que antecedeu a amostra, explicando a estrutura de
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um poema, recitando poesias de poetas da literatura brasileira, como meio de familiariza-los
com o género, habilita-los na arte de recitar e ampliar o leque de conhecimento sobre a
temaética e, principalmente, preparé-los para a realizacao da atividade.

Ao refletir sobre o processo de desenvolvimento da amostra de poesia, a professora
retomou questdes importantes e chegou a conclusdo de que se fosse necessario refazer a
amostra, seria preciso (re)planejar a atividade aumentando o periodo de execucdo, oferecendo
melhor acompanhamento e orientagdo para os alunos durante o desenvolvimento da atividade.
Enfim, procuraria organizar a sequéncia didatica a fim de melhor planejar e articular as ideias.
Acreditamos que a professora, ao se deparar com a realidade, compreendeu que, as vezes, €
preciso repensar o planejamento existente, pois precisa ser “[...] capaz de considerar a
realidade da crianca, e defender a necessidade de voltar-se, diariamente, para o ja feito e de
(re) organizar a rotina, de modo a adequé-la a cada realidade” (GUEDES-PINTO, ET. AL.
2007, p. 23). E na capacidade de perceber que as mudancas sd0 necesséarias e assegurar o
aprendizado das criangas que se torna perceptivel o controle que o docente tem do seu fazer
pedagogico, avaliando as necessidades, dificuldades e o seu potencial educativo.

Mari iniciou a tematica sobre as plantas falando, brevemente, sobre o assunto, para,
em uma aula seguinte, fazer uma exposicao do assunto a partir do livro didatico, orientando os
alunos para que a acompanhassem no livro deles. Observamos que a professora conduz sua
acao, segundo o que Dewey (1959) denominava de acdo rotineira. A¢do conduzida pelos
impulsos, pela tradicdo e pela autoridade, insistindo em uma relacdo pedagdgica caracterizada
por procedimentos repetitivos em que a intuicdo, emocdo e paixdo, atitudes basicas para a
acao reflexiva, segundo o autor, ndo séo potencializadas. As limitacGes da professora e 0 seu
trabalho mecanizado podem ser observados como uma aceitacdo acritica da realidade ou o
reflexo da sobrecarga de trabalho, excluindo-a de momentos de reflexdo, e até mesmo pela
individualizacdo do trabalho docente. Os profissionais que ndo mantém uma atitude reflexiva
sobre suas acles, sistematicamente permanecem persistindo numa atividade pedagdgica
marcada por procedimentos repetitivos (DEWEY, 1959).

A prética da professora reflete a racionalidade técnica, notoria pelas relagdes
hierdrquicas tracadas no decorrer da pratica, como a utilizacdo do livro didatico
caracterizando a historica relagdo de dominacdo entre o professor, aquele que detém o
conhecimento, e o aluno aquele que ndo sabe e que precisa receber os conhecimentos prontos

e acabados.



134

A professora Rosa, ao preparar sua aula sobre as plantas, planejou, inicialmente, uma
aula expositiva sobre o ar, focalizando a importancia desse recurso natural para a vida dos
seres vivos. Na aula seguinte, organizou uma atividade ludica sobre as plantas e apresentou o
conteddo fazendo perguntas a que os alunos deveriam responder com prontiddo. Apesar de
utilizar o jogo da pizza para quebrar a rotina da sala de aula, a impressdo que nos causou foi a
de que a professora, pelo menos nesta atividade, aparenta estar ainda muito presa ao
racionalismo técnico. O trabalho com aulas expositivas denota que a pratica da professora se
sustenta na pedagogia da repeticdo, formando alunos passivos e submissos. Esta atitude é
comum nas escolas que tém como funcdo social a reproducdo de conhecimentos e
concepcdes, em que a socializagdo esteja voltada para acOes desejadas e de autocontrole
social. Essa concepcdo de educacdo que permeia a pratica de Rosa por ser reducionista nao
oferece caminhos para que as necessidades inerentes a pratica docente sejam supridas. Nessa
perspectiva educacional, a acdo docente € instrumental no sentido de operacionalizar teorias e
técnicas observando-se o rigor cientifico (SCHON, 1997).

O enfoque sobre o qual nos referimos se caracteriza por ser conteudista e tem o
docente como transmissor de conhecimento humanistico, repassando, acriticamente, de forma
mecanica e autoritaria, os contetdos, valores, fazendo prevalecer os critérios tipicos da uma
alienagdo imposta.

A professora Taind planejou um conjunto de atividades para trabalhar o género
fabulas que estava inserido no contetdo historias para ensinar. O objetivo da atividade era o
de levar o aluno a construir seu proprio texto, a partir de uma historia contada ou lida. Para a
consecucdo dos objetivos a professora inicialmente, antecipou sentidos e ativou
conhecimentos prévios relativos as fabulas através de uma leitura coletiva de imagens em que
todos os alunos participaram. Ela potencializou o fato dos personagens serem animais, 0 que
caracteriza uma fabula. Os erros foram compartilhados para que, juntos, esclarecessem 0s
equivocos, erros, como forma de promover interacGes orais entre eles. A professora pediu que
utilizassem o livro e respondessem a questionamentos como forma de relacionar textos
verbais e ndo-verbais, construir sentidos, compreender e interpretar o texto. Taina explica
que, se fosse necessario repetir a atividade, trabalharia de forma mais ludica e deixaria que 0s
alunos tivessem maior poder de decisdao no planejamento. Tain4, a partir do trabalho com a
sequéncia didatica, oportuniza o que Brito (2012) considera como a oportunidade de exercitar
habilidades de leitura e escrita de forma refletida, portanto, significativa, e funcional nas

inimeras situagdes da vida social e escolar.
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4.3.2 Processos de desenvolvimento da reflexdo na pratica docente

Estabelecer processos de desenvolvimento da reflexdo em nossa préatica profissional
exige do docente autonomia, para que possa exercer com controle o dominio técnico sobre o
seu fazer docente amparado por uma base tedrica solida. E necessario, portanto, “[...] rever
caminhos trilhados contando ou ouvindo, pode ajudar a ressignificar a trajetoria, a encontrar
ou a compreender sentidos diferentes daqueles que, imediatamente, foram apreendidos ou
atribuidos. Rever em conjunto pode ajudar a evitar que se doure o passado” (GOULART,
KRAMER, 2002, p. 03). A autonomia assegura esse exercicio reflexivo, a (res)significacdo
das praticas e, adquire ainda, mais consisténcia quando esse processo ocorre com a
coletividade, porque fortalece os lacos e as (inter)subjetividades.

A adocdo do viés reflexivo em nossa préatica docente requer uma mudanca na postura
profissional que ndo se da de um momento para o outro. Ela acontece em decorréncia de um
(re) ordenamento teorico que se configura a partir de estudos, analises, discussdes e reflexdes
sobre o saber e o fazer docente, que vao sendo acomodadas e postas em pratica, lentamente.
Submerge a percep¢do de professor como simples transmissor de saberes e surge uma nova
concepcao colocando-o como profissional reflexivo, com capacidade para realizar leituras
compreensivas do que é concreto e possivel a pratica docente. Com competéncia suficiente,
principalmente, de oferecer uma nova compreensdo ao saber-fazer pedagdgico (BRITO,
2006). As novas perspectivas educacionais refletem as transformag6es do panorama mundial,
que se alargam por todos os segmentos da sociedade e, na educacdo, faz declinar a concepcao
tradicional de educacdo abrindo espaco para um profissional com uma pratica orientada para a
reflexdo, autonomia, para o aprender a aprender.

Um profissional com capacidade criadora, inventiva com potencial autonomizador é
0 que a escola do século XVI exige. Nas analises dos processos reflexivos das préaticas
alfabetizadoras, buscamos focalizar a postura reflexiva presente nas historias realizadas pelas

professoras:

[...] “Na aula anterior, trabalhamos o folclore, seu conceito, com apresentagido de
algumas figuras que fazem parte do folclore. Na aula seguinte, retomamos o assunto
com perguntas orais. (...) aula com apresentacéo de videos sobre lendas folcléricas,
escolhidas a partir do assunto a ser trabalhado. A apresentacdo ocorreu com a turma
em circulos com a abertura de perguntas orais sobre o assunto e, em seguida, com a
apresentacdo de um video sobre a lenda da lara [...] (Professora Apoena).
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[...] Primeiro, falei para os alunos que iriamos realizar uma feira, entdo eu expliquei
como funcionava uma feira, o que se vende, do barulho que faz, etc. [...] Na aula
seguinte, a concretizacdo da feira. Fomos todos para o0 patio da escola, pegamos as
carteiras e cada um foi arrumando e enfeitando sua barraca com sua criatividade [...]
(Professora Dandara).

Durante a semana trabalhamos com a montagem de textos (poemas). Entre os textos
trabalhados na semana anterior a apresentacdo, os alunos elegeram o poema
“Convite” de José Paulo Paes para a realizagdo da aula no patio. Apds a escolha do
poema, tivemos a ideia de construir um painel de rimas onde as mesmas seriam
formadas a partir da palavra POESIA, que foi escrita na vertical, para a construcéo
de uma cruzadinha.

Para a realizacdo da atividade, certifiquei no livro didatico o género textual
(poema). Durante a semana que antecedia a apresentacdo, os textos eram lidos em
classe e algumas questdes eram feitas individualmente. Os que sentiam
dificuldades, tinham o auxilio dos colegas ou da professora. As demais questdes, 0s
alunos respondiam em casa, mas antes era explicada cada uma.

A turma foi dividida em grupos; em seguida, os grupos receberam o poema fatiado
“A casa” de Vinicius de Moraes com a finalidade de organiza-lo na ordem correta.
Todos 0s grupos conseguiram montar os textos, mesmo alguns tendo mais
dificuldades que outros. Um dos alunos fez a apresentacdo da turma, especificando
a estrutura do poema e o objetivo da apresentacdo. A recitacdo do poema foi feita
por seis alunos, conforme o nimero de estrofes. Sendo que, no ultimo verso, o autor
faz um convite “Vamos brincar de poesia?”’ Nesse momento, uma das alunas
convida todas as criancas a brincarem de poesias. Ap6s o convite feito, todos se
dirigiram ao painel completando as palavras que faltavam para a construcdo das
rimas. Ao final, fizeram a leitura das palavras e agradeceram [...] (Professora
Luciara).

[...] O assunto escolhido para a aula foi “As plantas” ¢ [...] o objetivo da atividade
era incentivar os alunos a identificarem as diferentes plantas representadas na
ilustracdo. Havia 37 alunos com idade de 8 anos participando da atividade. [...] a
apresentacdo do conteldo ocorreu através de uma aula passeio pelos arredores da
escola e, oralmente, na sala de aula, também através de gravuras trazidas pelos
alunos para a sala de aula [...] (Professora Mari).

O objetivo da atividade [...] era o de mostrar para 0s alunos a importancia das
plantas, o papel delas no cuidado com a vossa saude e que valorizem e
conscientizem as pessoas para que preservem as plantas. [...] Esse trabalho foi
desenvolvido em grupo de quatro pessoas em que eu (Professora Rosa) fazia
perguntas e eles tinham que procurar a fatia com a resposta correta. E, assim,
formavam a pizza inteira. O grupo que formasse mais rapido a pizza, era o vencedor
[...] (Professora Rosa).

[...] O objetivo seria levar os alunos a perceberem que a fabula é um género da
tradicdo oral que ela € intimamente ligada a sabedoria popular e é de carater
universal. [...] essa aula teve como foco a apresentagdo de diferentes fabulas.

A partir de textos xerocados, fez-se deles vérias fichas. Cada aluno ficou com uma
ficha nas maos na qual continha uma fabula. O aluno teria que ler, e explicar a
moral de sua fabula de forma que todos entendessem.[...] Uma outra maneira dos
alunos se relacionarem melhor com o contetdo foi através da atividade visual,ou
seja, assistindo a um DVD sobre varias fabulas do conhecimento deles. Assim, pude
até descobrir a referéncia de alguns por determinada fabula. Os alunos viram a
cigarra e a formiga. A galinha dos ovos de ouro; A raposa e as uvas; o ledo e o
ratinho; A formiguinha e a pomba; A tartaruga e a lebre; O corvo e o jarro [...]
(Professora Taind).
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O planejamento da intervencdo pedagdgica assegura ao profissional o atendimento
das necessidades educativa dos alunos. Nesse sentido, os professores precisam assumir o
compromisso de realizar planejamentos garantindo o atendimento diferenciado para a efetiva
aprendizagem das criancas.

A professora Apoena trabalhou o conceito de folclore com apresentacdo de algumas
figuras folcldricas, video e perguntas orais. Apoena teve a preocupacdo em desenvolver
habilidades argumentativas e estratégias de leituras. Entretanto, deixou de tomar atitudes
como fazer antecipacdes da leitura, explorar ilustracfes, que sdo muito importantes para o
desenvolvimento de habilidades de leituras como para o alcance de objetivos de
aprendizagens, apesar de ter explorado videos. Percebemos que a professora, ao planejar sua
aula, objetiva para os alunos a apropriacdo de conhecimentos. No entanto, tem dificuldades de
carater técnico, pois deixou de incluir atividades que poderiam ter sido melhor exploradas na
tentativa de atingir aos objetivos planejados.

Partindo do que afirma Leal e Guedes Pinto (2012) de que os professores constroem
o curriculo durante a sua pratica cotidiana e nem sempre sdo reflexos literal das propostas
curriculares. Na verdade, o curriculo se efetiva no dia-a-dia da escola e a préatica docente é
consequéncia das concepgOes sobre o0 que se deve ensinar, tendo como base o curriculo
oficial, artigos e processos formativos. Os planejamentos e 0s processos de intervengdo dos
professores sdo influenciados por estas concepc¢des que por sua vez sdo constituidas por
principios didaticos.

No caso de Apoena, acreditamos que a professora necessita adquirir um
conhecimento mais aprofundado sobre esses principios, principalmente no que se refere ao
principio do ensino centrado na problematizacédo e o da diversificacdo de estratégias didaticas,
pois 0 dominio dos mesmos vao colaborar com a orientacdo e otimizacdo do trabalho didatico
da professora, de forma integrada e com qualidade.

A professora Dandara resolveu preparar uma feira para trabalhar adicdo e subtracéo.
No primeiro momento, a professora, de forma expositiva, explicou como é o funcionamento
de uma feira. Na aula seguinte as criancas organizaram a feira. A metodologia utilizada
propiciou aos alunos apenas uma visdo limitado do assunto, ndo oferecendo condicGes para
que eles materializassem as informagdes, como por exemplo, explorassem revistas, fotos,
depoimentos dos pais. A participacdo dos pais na montagem da feira poderia ter tornado o
processo mais rico, além de permitir aos alunos a construcéo de seu conhecimento, a partir de

outras possibilidades e pontos de vistas. O encerramento do conteudo, por exemplo, poderia
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ter sido uma aula-passeio a uma feira na zona urbana, conforme a professora afirmou que
faria, caso fosse refazer a aula. A professora poderia ter estimulado uma reflex&o a respeito
dos conhecimentos relacionados a atividade desenvolvida, evitando a transmissdo pura e
simples dos conhecimentos. Ao tratarmos da possibilidade de promocdo da reflexdo na pratica
e possamos nos apropriar de um objeto, conhecé-lo é necessario, segundo a Madalena Freire
(2003, p. 50) “[...] recria-lo, reinventa-lo. Nesse processo, ocorrem mudanc¢as ndo somente no
objeto, mas também no sujeito que atua.” Desse modo, professor e alunos vao se
transformando a partir de apropriacGes e da reinvencao do saber. Esse processo se materializa
no instante em que o professor, juntamente com os alunos, planejam, definem as atividades e
avaliem os resultados coletivamente.

A organizagdo de processos alfabetizadores implica viabilizar descobertas e
aprendizado. Essa organizacdo esta bastante relacionada a capacidade articuladora do docente.
Norenberg e Pacheco (2010, p. 74) explicam que a articulacdo de um processo relacional
democratico nas praticas de sala de aula exige “[...] a constru¢ao de uma pedagogia centrada
na préxis da participagdo, em que se valoriza o didlogo, a voz e as ideias de todos que
compdem o universo da escola: das criancas aos pais, dos professores aos gestores do sistema
de ensino.” A participa¢ao ¢ um mecanismo democratico que deve ser exercitado a partir dos
anos iniciais, pois alicerca a pratica da criticidade. Merece ser incentivada, principalmente nas
classes multisseriadas, como a de Dandara, em que prevalece a heterogeneidade, pois relne
criancas em niveis de aprendizagem diversos e que precisam ser atendidos com a mesma
qualidade das classes seriadas como 0s assegura o aparato legal.

Observamos, a partir da realizacdo da feira, que a professora manteve uma postura
tradicional ao organiza-la a feira, pois o fez de modo expositivo, ndo envolvendo os alunos no
processo de tomada de decisdo. Ela apenas informou como funciona uma feira e pediu que
organizassem uma conforme havia explicado. Essa atitude afastou dos alunos a possibilidade
de desenvolvimento da capacidade inventiva, criadora, pesquisadora e outras mais. A
reflexdo, na prética, ndo pode se resumir ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
individualizadas e descontextualizadas. As criangas precisam participar do processo de
tomada de decisdo a fim de que seus interesses sejam contemplados. Além disso, ndo podem
ficar como figuras ilustrativas respondendo aos comandos do professor. As criangas precisam
ser instigadas ao desenvolvimento do pensamento critico. Para tanto, elas precisam ser
envolvidas no processo de forma orientada, conscientes do seu papel nas atividades e dos

objetivos previstos.
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Para a amostra de poesias, a professora Luciara organizou um conjunto de atividades
a fim de incentivar o gosto pela leitura através do género poema, proporcionar interacdes e
[...] aprimorar os conhecimentos dos alunos acerca do género. A professora, considerando a
heterogeneidade dos alunos e os interesses diversos, selecionou com estes 0s poemas a serem
trabalhados durante a preparacdo da amostra. Em um segundo momento, tendo em vista
provocar situacdes de aprendizado, realizou atividade com construcdo de rimas a fim de criar
interagOes que favorecessem o aprendizado ou aprimoramento da leitura, da fala e da escrita.
A Luciara, como forma de estimular o desenvolvimento da autonomia, habilidades
argumentativas, assim como o desenvolvimento de estratégias que estimulam o gosto pela
leitura, envolveu os alunos na selecdo dos poemas e na organizagdo da amostra. A
participacdo dos alunos incentiva o ensino e a aprendizagem.

Zeichner (1993) indica a reflexdo como a capacidade do professor em criar situacfes
problemas que permitam a crianca aprender fazendo, interagindo, opinando, respeitando seus
limites e as suas potencialidades no sentido de estabelecer relacfes entre situacdes e objetos,
serem capazes de dar contribuicbes a atividade em oposicdo a criacdo de situacles
tecnicamente estabelecidas. Entretanto, a professora poderia ter criado situaces, como
pesquisas, para que as criancas se aprofundassem mais no género poesias e até provocado um
debate para que elas pudessem trocar conhecimentos, tornando a atividade mais interativa
porque, “[...] aprendemos se nos encontramos na condi¢do de sujeitos, porque o ser humano é
vocacionado a sé-lo, e nao objeto” (FREIRE, 1980). Desse modo, ao aluno precisa ser
oportunizado espacos para a construcdo ou reconstrucdo do saber estando 0s mesmos na
condic&o de sujeitos que refletem mediante um processo criador e recriador. Segundo Pimenta
(2005), os saberes docentes sdo construidos no dia-a-dia durante o seu fazer pedagdgico,
resumindo experiéncia e saber pedagogico, consolidados na acdo. A préatica ndo é tdo somente
objeto de reflexdo, mas também objeto de ressignificacao.

Com o objetivo de ajudar os alunos a identificarem a diversidade de plantas da
regido, a professora Mari organizou uma aula passeio pelos arredores da escola e uma aula
expositiva para a exposi¢do do contetido. Observamos que a professora, a partir de uma visao
simplista e linear dos processos de ensino, utiliza-se de gravuras para representar a
diversidade de espécies da fauna da regido ou do municipio. E, em seguida, promoveu um
passeio pelos arredores da escola, situada em uma vila em que a variedade de espécies

existentes se resume a mangueiras, cajueiros e amendoeiras.
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A prética da professora pode ser caracterizada como reducionista no instante em que
fica evidente a auséncia de teorias formais que fundamentem as agdes e 0s sentidos que sdo
construidos no exercicio docente. Mari parece ter dificuldades em planejar sequéncias
didaticas e, portanto, ndo percebe ser essencial que se faca um mapeamento dos
conhecimentos dos alunos através de uma avaliagdo diagnoéstica, ¢ que “[...] é preciso
considerar outras dimensfes como: o tempo destinado, as etapas de desenvolvimento, 0s tipos
de atividades, as formas de organizacéo dos alunos, os recursos didaticos a serem utilizados e
as formas de avaliacao” (LIMA ET. AL, 2012). Contudo, para que todo esse processo seja
desenvolvido, é necessario dominio de conhecimentos pedagdgicos e a capacidade do docente
em articular conhecimentos e ag¢fes. Caso contrario, a pratica do docente tende a inibir o
desenvolvimento potencial dos educandos, limitando-os quanto ao desenvolvimento de suas
habilidades e capacidades inventiva, criativa, questionadora, reflexiva, assim como tantas
outras que vao surgindo no decorrer de sua vida escolar e social.

Com o objetivo de demonstrar aos alunos a importancia das plantas, o valor das
plantas para a homeopatia e a necessidade de preservacdo da flora ambiental, a professora
Rosa realizou uma atividade em grupos de quatro alunos. Nessa oportunidade, ela oralmente
lancava perguntas para 0s grupos e estes davam as respostas que iam formando uma pizza.
Para o desenvolvimento da atividade, a professora utilizou uma brincadeira. Segundo Silva e
Lima (apud BORBA, 2011, p. 38) “[...] o brincar envolve, portanto, complexos processos de
articulacdo entre o ja dado e o0 novo, entre a experiéncia, a memdria e a imaginacdo entre a
realidade e a fantasia.” Para Silva e Lima (2012, p. 11) “[...] as brincadeiras contribuem nao
sO para o desenvolvimento cognitivo, mas também o motor, o social e o fisico”. Embora a
professora procure promover uma pratica diferenciada das acdes consideradas
tradiciononalistas, esbarra nas limitacdes epistemoldgicas e na dificuldade em planejar
atividades que atendam as necessidades das criangas para o convivio social. Acreditamos que
esses problemas ndo sejam somente das professoras, mas também dos profissionais que
coordenam e supervisionam a préatica da professora

Acreditamos que a professora enfrenta dificuldades que Mool (2009) explica como a
necessidade de conscientizagdo do paradigma tradicional que subjaz a préatica da professora e
a de edificacdo de outro paradigma. Segundo a autora, a tomada de consciéncia quanto aos
pressupostos subjacentes ao fazer pedagdgico, pode ser o ponto de partida para o ressignificar
das préaticas. Essa tomada de consciéncia abre espaco para a reflexdo sobre as préticas e,
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mediante a perspectiva de construcdo de uma base tedrica, contribui para a producdo de uma
pratica de qualidade.

A atividade promovida pela professora Taina teve como objetivo levar os alunos a
perceberem que a fabula é um género da tradicdo oral que esta intimamente ligada a sabedoria
popular e é de carater universal. Taina se utilizou de dois aportes que Maciel e Ldcio (apud
SOARES, 2006) indicam como passaporte para alfabetiza-lo letrando: dominar o sistema
alfabético e ortografico e o dominio da leitura e da escrita em diferentes situacGes e contextos.
A postura da professora ao planejar a atividade demonstra que ela procura ndo somente
ensinar o aluno a “[...] codificar/decodificar o cddigo escrito, mas que exerca a escrita nas
diversas situacdes sociais que lhe sdo demandadas [...] e adquira certas habilidades que lhe
permitirdo o uso efetivo do ler e escrever” (MACIEL; LUCIO, 2008, p. 32). O
desenvolvimento consciente das habilidades de leitura e escrita em que o aluno de forma
critica aplica socialmente o conhecimento adquirido, exprime a autonomia construida. A
alfabetizacdo, na perspectiva do letramento de acordo com Soares (2001, p. 92), precisa
proporcionar a construgdo de varias habilidades como “[...] capacidade de ler ou escrever para
atingir diferentes objetivos, [...] atitudes de insercdo efetiva no mundo da escrita, tendo
interesse e informacBes e conhecimentos, escrevendo ou lendo de forma diferenciada,
segundo as circunstancias e objetivos [...]” resultando em um sujeito com capacidade para
responder positivamente as praticas de letramento na escola e no meio social circundante.

O processo de alfabetizar, na perspectiva do letramento, precisa gerar valores que
vém via desenvolvimento do educando no sentido habilitar a criancas nas praticas de leitura e
escrita, através do prazer de interagir com os demais, de criar textos, realizar leituras, fazer
conclus@es, estar no mundo como sujeito, como construtor de sua histéria, como cidadao
participando ativamente, viajando e fruindo nas situacBes de aprendizagens que o0

conhecimento propicia.

4.3.3 Niveis de reflexdo produzidos no espago/tempo alfabetizador

A organizacéo do trabalho pedagdgico exige um planejamento minucioso quando se
almeja uma préatica voltada para o desenvolvimento potencial do educando, habilitando-o as
praticas sociais de leitura e escrita de forma autdbnoma e refletida. Esta capacidade que vai
assegurar desenvoltura em suas relagcbes com o mundo e com 0s outros seres humanos. Brito

(2006), ao refletir sobre a pratica profissional e a organizacdo do processo alfabetizador,
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pontua que a pratica precisa ser intencional e estar relacionada a um contexto e a um conjunto
de alunos. O estabelecimento de objetivos, a priori, denota a sua intencionalidade. Para os
alfabetizadores, é necessério o entendimento do processo alfabetizador como exigéncia ndo
somente das técnicas de leitura e escrita, mas, acima de tudo, como uma alternativa possivel
de participacdo significativa e funcional no universo do letramento.

A sociedade enfrenta as consequéncias negativas desse processo quando recebe
cidaddos considerados alfabéticos, analfabeto funcional, alienados, que s&o tolhidos da
possibilidade de participacdo cidada, constrangidos pela situacdo de saberem decifrar os
codigos, sobretudo por ndo serem capazes de tomar decisdes ou resolver situaces devido a
incapacidade de compreenséo do escrito. Tudo isso vem revelar a incompreenséo do docente
quanto as exigéncias de fundamentos epistemoldgicos do processo alfabetizador, tendo vista o
abismo provocado pelas préaticas tradicionais entre o fazer pedagdgico e os fundamentos
teoricos da alfabetizacdo na perspectiva do letramento.

Ocorre que o profissional que enseja alfabetizar na perspectiva do letramento, ha de
ter consciéncia de que esse aprendizado precisa estar voltado para a formacgédo cidada dos
educandos e que essa aprendizagem deve apresentar como devolutivas sujeitos com
capacidade de realizar uma interpretacdo critica da realidade compativel com
desenvolvimento maturacional. Todavia, para que o docente seja capaz de alfabetizar com as
habilidades e competéncias citadas, torna-se necessario que o ensino reflexivo potencialize a
reflexdo na perspectiva entendida por Zeichner (2003, p. 45) “[...] como pratica social na qual
o grupo de educadores apoie e sustente o crescimento de cada um dos seus membros”.

Inserir o aluno no universo da leitura e da escrita por meio da alfabetizacdo e,
prazerosamente, € um grande desafio para o professor alfabetizador, porque precisa criar
possibilidades metodoldgicas que estimulem a leitura reflexiva, além de uma formacéo
especifica e continua em praticas de letramento. Mediante essa compreensdo, procuramos
interpretar o nivel de reflexividade presente nas atividades promovidas durante o fazer

alfabetizador, expresso nas narrativas:

[...] Depois do video, foi cobrada uma atividade de produgdo relatando o que eles
viram no texto, ilustrando o que mais chamou a aten¢do dos alunos. Os alunos
tiveram participacdo ativa prestando atengdo ao que estavam assistindo, procurando
fazer as atividades propostas. Quem ndo sabia ler fez o desenho e comentou sobre 0
seu trabalho feito individualmente. Foi aberto espaco para que cada aluno falasse
sobre sua producdo. A aula serviu para fazermos um resgate de saberes que nédo
podem ficar no esquecimento, como a cultura, pois muito deles estdo no nosso dia-
a-dia. Se fosse fazer essa aula novamente, faria através de pesquisas abordando sé o
tema do conteudo [...] (Professora Apoena).
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[...] Fomos pesquisar em livros e revistas para que eles ficassem bem inteirados do
assunto. [...] Pedi que cada aluno escolhesse um nome para sua barraca e
confeccionasse suas frutas desenhando ou recortando de livros ou revistas,
(importante) também pedi que fizessem recorte de cédulas para a compra das frutas,
porque alguns alunos vendiam e outros compravam, é claro. Em outro dia, antes da
concretizacdo da feira, fiz, em sala, cédulas, o valor de cada uma e dei exemplos de
compras e de troco correto, com atividades também no caderno e no para casa. [...]
Cada um oferecia a sua fruta, falava do sabor das frutas, do cheiro, para convencer
as clientes a comprar em suas barracas. Enquanto isso, eu comprava e a0 mesmo
tempo fazia papel de mediador conferindo se realmente estavam passando o troco
certo, pois era um dos principais objetivos a ser atingido.

Essa aula contribuiu muito para os alunos, no sentido em que buscamos formar
cidadaos conscientes da realidade, atuantes na sociedade e independentes. Torna-
los cada vez mais seres capazes de tomar suas proprias decisdes e interagir como
sujeitos criticos e formadores de opinides.

Se fosse reconstruir essa aula [...], levaria os alunos na feira de verdade, para que
eles vissem concretamente, pesquisassem precos, comprassem e depois fizessem
relatos, desenvolvessem textos e etc. Depois fariam com eles uma feira bem
parecida com a que vimos, com frutas de verdade e ao final faria juntamente com
eles uma bela salada de frutas e, em seguida, todos iriamos saborear [...] (Professora
Dandara).

Para melhor desempenho e compreensdo da atividade proposta, fez-se necessario
trabalhar leituras de varios poemas, interpretacdo, identificacdo de rimas e producéo
de textos (poemas).

O conhecimento tratado partiu de um levantamento do cotidiano dos alunos. Como,
por exemplo, vocé ja leu um poema? Onde? Como vocé faz para identificar um
poema? Durante as indagacGes muitos ndo souberam responder, mas quando li o
poema “As borboletas” de Vinicius de Moraes, alguns souberam identificar fazendo
comparagdes com textos que j& haviam lido.

No momento dos questionamentos, procurei instigar os alunos buscando a melhor
resposta, a resposta certa. Sendo que a atividade teve como papel o
desenvolvimento da autonomia do aluno e desempenhar bem o que haviamos
programado para a apresentacdo [...] pois isso é importante para a sua formagéo,
tornando-o um cidaddo critico capaz de tomar decisGes. E o papel do professor era o
de mediador, um conciliador durante as tomadas de decisdes, porque a atividade
proposta requeria muito das sugestbes dos alunos, logo eram eles quem iam
apresentar.

O conhecimento dos alunos acerca do género (poema) foi sondado para entdo
construir o que eles tinham davidas, como a troca de estrofes e versos,
identificacfes de rimas, pois durante a apresentacéo (recitacdo do poema), os alunos
tinham que completar o painel com as palavras que rimavam.

[...] as atividades contribuiram para a formacdo dos alunos através de incentivos a
leitura, do respeito, do didlogo e ao poder de tomar decisdes.

Se fosse para organizar a aula de outra maneira, elaboraria uma sequéncia didatica
que contemplasse mais dias, para melhor planejamento e articulacdo de ideias [..] os
objetivos seriam alcancados. N&o mudaria completamente a postura, apenas daria
mais suporte aos alunos, auxiliando-os para 0 bom desempenho durante as
atividades, propiciaria mais atencdo aqueles que tinham dificuldades na leitura [...]
(Professora Luciara).

A apresentacdo do contelido ocorreu através de uma aula passeio [...] depois cada
um foi falar sobre o passeio. A atividade desenvolvida foi a montagem de uma
planta frutifera (mangueira). Mostrei a eles que notassem a diversidade do pé de
manga quanto ao tamanho, a forma, cor. Os alunos entrevistaram 0s pais ou
responsaveis sobre reagdes alérgicas provocadas pelo pélen das plantas. [...] pedi
para que eles, em grupo, plantassem um caroco de manga e acompanhassem 0 seu
crescimento. [...] levei um pé de manga para eles observarem e fizemos uma
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producdo textual. [...] depois eles responderam as questdes do livro e na prova se
sairam muito bem. . [...] se fosse fazer de novo, faria uma aula passeio na mata e
mostraria varias plantas ali existentes [...] (Professora Mari).

Comecei [...] mostrando as partes da planta para eles e falando da importancia e
fungdo de cada uma delas, mostrando o conceito, explorando o cotidiano deles. Em
sequida, fiz perguntas oralmente para eles, a maioria participou dando suas
respostas e sugerindo ideias sobre o que poderia ser feito com elas. [...] durante a
explicacdo, costumo escolher um aluno e pego que faca a leitura para os colegas, as
vezes em circulo, as vezes ndo. Depois, faco um questionario para eles responderem
com o auxilio do livro didatico. Na aula seguinte, para fixar melhor o conteudo, fiz
a brincadeira da pizza de palavras, onde cada fatia da pizza tem o nome de uma
parte da planta. Logo apo6s, pedi que fizessem cartazes com as partes da planta para
melhor entenderem o contetido estudado [...] (Professora Rosa).

Explorei uma ilustracdo, em seguida perguntei aos alunos se 0s personagens que
apareciam na cena faziam com que eles se lembrassem de alguma histéria
conhecida. [...] proposto para os aluno uma producdo de texto sobre a fabula da
formiga e da cigarra. A ideia era que cada um contasse a historia ou escrevesse-a do
seu jeito, da sua maneira, para dai reformular outros pensamentos. Acredito, que
através da leitura de texto, o aluno pode ampliar seu conhecimento. 27 alunos
participaram falando sobre as impressdes deixadas pelas fabulas e os outros 10
falaram coisas que ndo tinha nada a ver. J& os outros que participaram enriqueceram
0 conhecimento deles.

Se fosse possivel organizaria essa atividade mais ludica. Trabalharia a fabula da
preferéncia dos alunos e trabalharia a encenagdo. Eles interpretariam seus papéis e
se apresentariam no patio da escola [...] (Professora Taina).

A professora Apoena desenvolve sua pratica abrindo espaco para 0s alunos
exprimirem seus pontos de vistas por meio de producgédo de textual, oferecendo atividades
alternativas para aqueles que ainda ndo sabem ler, expressarem-se através de desenhos ou de
relatos orais. Apoena, ap0s as producdes escritas, abre um espaco para discussdo a respeito
das lendas, as impressdes que eles tiveram, acrescentando informacgdes relacionadas a
tematica, tendo em vista resgatarem saberes e valores que fazem parte da cultura dos alunos.
A postura da professora é a de dar vez e voz aos alunos ao tempo em que constroem saberes
em uma atitude investigativa, questionadora e dialdgica, explicitando o carater democratizante
da atividade docente.

A forma como a professora conduz sua pratica vai ao encontro da percepcao de
praxis de Kemmis (1987), citado por Liberali (2008) como sendo uma acdo recheada de
informacdes, compromissada tanto com o pensamento (teoria formal) quanto com a agéo. O
fato de a professora incitar uma postura emancipatéria nos alunos, implica pressupor,
mediante o percurso formativo que nos foi narrado, ter submetido o seu fazer a
questionamentos, anélises, avaliacdo de suas agdes, confrontando com as teorias as quais foi

se apropriando durante o seu percurso formativo e profissional.
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Apoena assume o controle de sua prépria acdo e o gerenciamento de sua pratica,
através de “[...] autogerenciamento, autorregulacdo e autorresponsabilidade” (LIBERALLI,
2004, p. 94). A professora assevera que caso fosse necessario reconstruir a atividade,
estruturaria um trabalho de pesquisa a ser realizada pelos alunos, reforcando a atitude
emancipatdria que deve orientar o trabalho pedagogico em uma perspectiva critica. A opcao
por uma atividade de pesquisa pode estar relacionada ao fato de a professora entender que,
através da pesquisa, os alunos poderdo atingir um nivel de conhecimento mais aprofundado,
considerando a analise do desempenho obtido pelos alunos na primeira atividade planejada.

Professora Dandara, preparando o estudo de adicdo e subtracdo, organizou uma
pesquisa em livros e revistas para que os alunos ficassem bem informados sobre o assunto.
Assim, pediu que nomeassem as barracas, recortassem figuras de frutas. Dandara
confeccionou cédulas e deu exemplo de como seria uma compra em uma feira. Os alunos
fizeram atividades no caderno e comentarios sobre as frutas. Durante a feira, a professora
acompanhou movimento de compra e venda, principal objetivo da atividade. A feira foi a
estratégia adotada para consecucdo dos objetivos. Contudo, a impressdo que tivemos foi a de
qgue Dandara poderia ter dado mais énfase ao processo de trabalho com as operacdes
matematicas.

De acordo com Zabala (1998), ter clareza dos objetivos de aprendizagem a serem
alcancados no processo de desenvolvimento da sequéncia é de importante valor tanto para o
professor quanto para o aluno, porgue colabora para a construcdo da autonomia do aluno em
termos de aprendizagem e dos percursos para busca de conhecimento. Para Dewey (2007, p.
16) agir com um objetivo “[...] é prever uma possibilidade, é ter um plano para realizar tal
coisa; é observar 0s meios que tornam o plano possivel de execucdo e os obstaculos no
caminho [...] é dispor de um plano que leve em conta os recursos e as dificuldades”. E
necessaria uma atencdo redobrada a elaboracdo de objetivos de ensino para que 0S meios
possam viabilizar os fins sem a perda de sentido ou significacdo e oferecam possibilidades do
sujeito aprendente desenvolver as habilidades apontadas por Zabala.

Ao se reportar quanto ao desenvolvimento de habilidades para o reconhecimento de
visdes e experiéncias de outras pessoas, Fernandes (apud LIBERALI, 2008, p.76) reconhece
que: A capacidade de valorizar a contribui¢do do outro e desafiar suas posi¢des colabora para
a formacdo critica e atuante dos alunos. Porém, néo é tdo somente envolvé-los na atividade
com participacdo secundaria, mas uma participacdo critica no processo de execucgdo e

avaliacdo da mesma.
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Dandara explica que se fosse repetir a atividade levaria os alunos a uma feira de
verdade, para que eles conhecessem de perto o funcionamento, realizassem pesquisas de
precos, fizessem compras e depois relatassem, produzissem textos e etc. Depois faria uma
feira bem parecida com a que conheceram. Utilizaria frutas de verdade e ao final faria uma
bela salada de frutas para, em seguida, todos saborearem. A professora analisando a sequéncia
desenvolvida, confronta os resultados alcancados com o0s objetivos estabelecidos, percebe o
que poderia ser melhorado para fortalecimento da aprendizagem e da capacidade de aprender
a aprender de forma critica e deliberativa.

O planejamento da unidade didatica para a mostra de poesias foi detalhado em
leitura de poemas, interpretacédo, identificagdo de rimas e producdo de textos. Luciara, antes
de organizar a sequéncia, fez uma sondagem para saber o conhecimento prévio dos alunos,
questionando, instigando-os a discutirem a tematica. Apds a sondagem, fizeram um
aprofundamento do conteddo. A preocupacdo da professora era a de as atividades
contribuirem para a formacéo dos alunos através de incentivos a leitura, do respeito mutuo, da
participacdo dialogada, do envolvimento na tomada de decisdes e, principalmente, se os
objetivos, incentivar o gosto pela leitura através do género poema, proporcionar interacdes e
aprimorar os conhecimentos dos alunos acerca do género, seriam alcancados. Sobre o trabalho
com géneros textuais, Cafiero (2010) considera que ler é produzir significado. Mediante a
compreensdo do texto em sua totalidade e com coeréncia, o leitor consegue refletir sobre o
mesmo, produzir criticas, e conhecer a sua funcionalidade cotidiana. Essa compreensdo de
leitura transforma radicalmente a concepcdo e a organizacdo do ensino. Se ndo ha precisdo do
sentido no texto, torna-se necessario colaborar para que os alunos gerem articulagdes, a fim de
que se estabelecam relagBes pertinentes a sua compreensao.

Compreendemos que a professora Luciara planejou algumas atividades utilizando
meios que permitiram explorar a capacidade de ler atribuindo sentido e compreensdo do texto
coerentemente, oportunizando reflexdes sobre o mesmo. Cafieiro (2010) considera que devam
ser estes os procedimentos adotados para 0 ensino da leitura e escrita a partir de géneros
textuais. Segundo o autor, se estes ndo estdo claros no texto, o professor precisa criar
estratégias que viabilizem essa compreensdo e é essa perspectiva de ensino que contribui para
uma mudanca de atitude na forma de organizar o trabalho pedagogico.

Liberali (2008) reconhece que para que 0 sujeito seja capaz de realizar uma agéo
critica, no contexto social em que esta inserido, é fundamental que ele tenha capacidade para

deliberar e compreender os temas abordados socialmente. Pressupde dominio desses
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conhecimentos veiculados no meio social para que seja capaz de emitir juizo de valor.
Construir essa perspectiva de formacgéo requer habilitar os alunos para saber posicionar-se
frente as situacdes do mundo, como explica-la e justifica-la. Saber argumentar, ndo se resume
a poder de convencimento, mas uma construcdo dialética do conhecimento junto aos seus
pares.

Consideramos bastante adequada a sequéncia organizada pela professora Luciara
para 0s objetivos a que ela se propos atingir junto aos alunos. Ela tem consciéncia de que 0s
resultados foram proveitosos, pois ao fazer uma analise do trabalhno com o género poesia,
afirma que se fosse refazer a sequéncia ndo mudaria completamente a metodologia adotada.
Afirma, ainda, que apenas daria mais suporte aos alunos, auxiliando-os para 0 bom
desempenho durante as atividades, propiciaria mais atencdo aqueles que tém dificuldades de
leitura. Outro elemento que poderia ser repensado seria a reprogramacdo do tempo, o
acréscimo no tempo seria de fundamental importancia, pois Machado e Correa (2010)
asseguram que o planejamento para atividades de ensino de leitura exige um tempo bem
maior, principalmente quando as criangas ndo convivem em contextos onde as préaticas de
leitura sejam habituais. Essa pouca convivéncia com o género € o que falta aos alunos de
Luciara. Conforme os autores argumentam, a professora sente que o tempo e o planejamento
de unidades didaticas precisam ser priorizados durante a elaboracdo do projeto didatico.

Para realizar um estudo sobre as plantas, Mari organizou uma aula passeio ao redor
da escola, depois reuniu os alunos para conversarem sobre o0 passeio e, ao final, a professora
explorou a diversidade da mangueira. Em outra etapa, realizaram entrevistas sobre reacoes
alérgicas provocadas pelas plantas e, finalmente, observaram as fases de crescimento de uma
mangueira. Observamos que a proposta didatica para o ensino-aprendizagem das plantas,
assim como o objetivo tracado: - incentivar os alunos a identificarem as diferentes plantas
representadas em ilustracdes apresentadas pela professora — faz-nos acreditar que a professora
necessita se fundamentar no que se refere a organizacéo do trabalho pedagdgico. Entendemos
que a professora ainda se encontra em processo de aprendizagem e construcdo do que é o ser
professor, necessitando, portanto, de orientacdo e de um maior dominio tedrico na
organizacdo do trabalho pedagdgico. Analisando o objetivo tracado e as estratégias
selecionadas, constatamos que o objetivo tracado ndo focaliza problemas relacionados ao
cotidiano dos alunos. Ha incoeréncia na organizacao légica do conteudo, tornando os fins de

certa forma abstratos.
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O processo de construcdo do tornar-se professor exige um esforgo intensivo.
Precisamos investir em nosso desenvolvimento pessoal a fim de assegurar fundamentos que
nos permitam abandonar o modelo de professor transmissor de conhecimento. Podemos
atingir esse objetivo a partir de um processo de desconstrucdo e reconstrucdo que se erige no
dia-a-dia, através das vivéncias pessoais e profissionais. A pratica da professora indica que 0s
cursos de formacao de professores ndo asseguram uma formacéao teodrico-pratica que permita
aos mesmos exercer sua pratica, assegurando aos discentes o desenvolvimento da capacidade
reflexiva, a partir da reflexdo sobre o seu fazer pedagogico. Dewey (2007) considerava
inquietante o carater reprodutivista do ensino e a pouca valorizagdo dispensada a “atitude
mental cientifica” das criangas e jovens, porque o autor considerava que o espirito inventivo,
questionador das criangas e jovens, aproximava-se muito do espirito cientifico e carecia ser
estimulado para que ndo se esvaisse.

Professora Rosa planejou um estudo com seus alunos sobre a importancia, conceito e
funcdo das plantas através de exposicdo oral. Ela elaborou perguntas para os alunos sobre o
assunto exposto e ouviu as respostas dadas por eles para seus questionamentos. Em outro
momento, a professora solicitou que os alunos facam a leitura do texto e respondam ao
questionario elaborado por ela, fazem o jogo da pizza e produzem cartazes. Rosa assume 0
controle das atividades, comanda o processo e 0s alunos executam as tarefas que serviram
para avaliar o aprendizado.

Rosa ndo envolveu os alunos no planejamento das atividades a serem desenvolvidas,
nem organizou estratégias que favorecessem o exercicio critico. Na verdade, a professora
permanece muito presa as praticas hierarquizadas, revestidas de autoritarismo, que
proporcionem aos alunos estruturar mentalmente os conhecimentos, elaborando hip6teses,
fazendo conclus@es. Enfim, ser o agente do seu aprendizado. A pratica da professora vai ao
encontro do que a teoria Deweyana (2007) considera como utilitarista, sem nenhum
significado cultural. Todo esse movimento que caracteriza a pratica de Rosa nos permite
inferir que a professora, a partir de uma formacdo continuada de qualidade, elabore novas
significacOes a sua pratica cotidiana, edificando um sentido novo a sua pratica docente.

A realizacdo de uma prética desse porte impde ao professor um redimensionamento
tedrico que ndo ocorre do dia para a noite. Requer esforco, forca de vontade, vigilancia,
autocontrole e, principalmente, perspicacia a fim de desconstruir valores e atitudes e seguir
rumo a reconstrucdo de um profissional com capacidade refletiva mais agucada, no sentido de

ajudar aos discentes assumirem uma postura critico-reflexiva.
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Durante o desenvolvimento da sequéncia didatica que trabalhou o género fabulas, a
professora Taina explorou imagens, a fim de perceber se os alunos faziam relagdes com as
fabulas apresentadas anteriormente. Realizou com os alunos, em outro momento, uma
producdo textual sobre as fabulas lidas. Tendo em vista exprimirem seu pensamento sobre a
fabula da “A formiga e a cigarra”, orientou a reescrita a fim da reelaboracdo do pensamento.
Segundo a professora, uma boa parte dos alunos expressou corretamente suas impressoes
sobre a tematica, outros demonstraram n&o ter compreendido nada; e uma parcela menor fez
contribui¢cdes importantes ao estudo do género fabula. Essa etapa da atividade pressupde que
a professora orienta sua pratica rumo a uma concepcao emancipatoria oferecendo aos alunos
possibilidades de se fazer agente do seu aprendizado com capacidade de tomar decisdes e
opinar.

As professoras afirmaram que iniciaram a carreira no magistério apenas com a
experiéncia como discente, aprendendo com seus pares e, a docéncia alfabetizadora com os
conhecimentos da formagéo inicial. As professoras evidenciam em suas falas que néo
receberam nenhum tipo de formacdo continua a priori e, especificamente, voltada para a
docéncia alfabetizadora. As professoras afirmam, ainda, que o ingresso na docéncia
alfabetizadora néo foi decisdo delas, muito embora algumas sentissem o desejo de se tornarem
professoras em sua infancia. Quanto ao ingresso no magistério elas afirmam ter sido por falta
de opcao, pela oportunidade de emprego e por sentirem o desejo de ingressarem na carreira.

As falas das professoras indicam que as elas necessitam, em carater emergencial, que
seja oferecida fundamentacdo tedrica, a fim de que a atuacdo das alfabetizadoras esteja
fundamentada por um corpo teérico evidenciado no seu fazer pedagdgico, As formacdes
continuas devem proporcionar as professoras formacao teorica a fim de que, considerando a
sua fragilidade tedrica no que se refere as préaticas de alfabetizacdo e letramento, enfrentem as
dificuldades vivenciadas durante o seu fazer docente..

Mediante os desafios que foram se apresentando as professoras, muito embora as
suas limitacGes, enfrentaram aos desafios utilizando estratégias aproveitando-se dos
conhecimentos e experiéncias acumulados durante as formagdes e o seu fazer pedagogico.
Recorrendo a colaboragdo dos pais, procurando diversificar atividades, consideradas métodos
de ensino por algumas professoras, refletindo sobre procedimentos necessarios a organizacao
de trabalho pedagogico cotidiano, procurando conhecer bem seus alunos e a realidade em que
eles vivem, separando os alunos por nivel, tendo em vista identificar melhor as dificuldades

dos alunos, praticando a leitura individualizada. (indicador 3 fim do | eixo).
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As professoras, a medida que desenvolvem suas praticas, vdo construindo a sua teoria
alfabetizadora e o0 seu método de ensino. Elas evidenciam em seus relatos a importancia de
valorizarem o conhecimento que eles acumulam em seu curriculo oculto para que fagam
relagbes com a realidade e percebam o significado das aprendizagens. Compreendem que
cada uma das tendéncias educacionais pode tém muito com que contribuir para o
desenvolvimento das potencialidades dos alunos, portanto, devem ser analisadas e
aproveitadas. Demonstram também, uma preocupacdo com organizacdo do trabalho
pedagdgico através do planejamento e da diversificacdo de estratégias didaticas.

No que se refere a fundamentacdo tedrico-metodoldgica da docéncia alfabetizadora
certificamos que as professoras necessitam de maior aprofundamento teérico, pois mesmo
algumas possuindo maior tempo de servico com a docéncia alfabetizadora néo possuem
dominio tedrico que satisfaca as exigéncias da pratica e o conhecimento relativo a
alfabetizacdo e letramento provenientes das formacdes oferecidas pelos programas citados por
elas e nos cursos de especializa¢fes ainda s&o muito incipientes.

A auséncia ou presenca da competéncia técnica € o que marca a carreira das
professoras como alfabetizadoras. As experiéncias desafiadoras as quais tiveram éxito, assim
como aquelas em que fracassaram, a auséncia de maturidade tedrica na area em que estao
atuando e, a consciéncia de que necessitam desse amadurecimento, marcam o fazer das
alfabetizadoras.

No Capitulo que se segue fazemos uma reflexdo a partir do substrato que contém a
esséncia das respostas fornecidas pelas interlocutoras aos questionamentos que orientaram as

Rodas de Conversa.
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CAPITULO V

RODA DE CONVERSAS DE PROFESSORAS ALFABETIZADORAS, UMA
REFLEXAO SOBRE O CICLO DE ALFABETIZACAO

As rodas representaram momentos de trocas entre as alfabetizadoras em que todos
puderam falar de suas experiéncias, conhecimentos, praticas que, somados resultam nas
caracteristicas do saber e do fazer profissional que podem ter sofrido modificacGes & medida
que os professores tenham incorporado conhecimentos socializados durante as rodas. Esses
momentos de socializacdes entre 0s pares sdo muito enriquecedores para os participantes, pois
“[...] ndo ha como refletir sobre a pratica sem antes pensar em como se €, ou como se esta
sendo, nos sentimentos, nas emocdes, nas relacdes, nos saberes, nos conhecimentos que nos
perpassam cotidianamente” (CHAIGAR, 2007, p.78). Em nossa pratica, 0 eu pessoal se
mistura ao profissional, como em uma mistura homogénea, um determinando o outro, um
construindo o outro, apontando-nos nosso perfil ideoldgico, materializado em nossa pratica,
podendo ser emancipatorios ou nao.

Paulo Freire (2004) afirma que o que legitima o discurso do professor € o testemunho
que ele da. Através do testemunho, o discurso se objetiva, contribuindo para a construgéo ou
desconstrucdo do eu pessoal e profissional. Foi considerando essa perspectiva de Freire e
trazendo para a nossa pratica que procuramos objetivar a teoria que subjaz a pratica das
professoras legitimando-as através das Rodas de Conversas.

Apresentamos abaixo um substrato contendo a esséncia das respostas fornecidas pelas

interlocutoras aos questionamentos que orientaram as Rodas de Conversa.

QUADRO 11: Defini¢do do lema como alfabetizador

Interlocutoras Quial o seu lema como alfabetizadora?
Apoena Vencer os obstaculos que nos impedem de ensinar os alunos a ler e a escrever.
Dandara Ver o meu aluno aprender a ler e escrever com fluéncia e entendendo o que leem.
Luciara E alfabetizar para transformar a vida dos pequenos, incentivando-os a aprender e a buscar
novos desafios.
Taina Contribuir para com o ensino-aprendizagem da crianga na escrita e na linguagem.
Mari Ensinar meus alunos a ler e a escrever.
Rosa Ensinar para transformar, visando a aprendizagem da crianga tanto na escrita como na leitura.

Fonte: Rodas de Conversas
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Todas as professoras tém como lema alfabetizador ensinar a ler e a escrever. Notamos
que a maior preocupacdo delas se refere ao aprender a ler e escrever. Apoena, Luciara e
Taina, em grande parte das narrativas, demonstram de forma explicita querer um aprendizado
que va além do ler e escrever, voltando-se para a compreensdo do escrito com a finalidade de
utilizacdo destes no dia-a-dia da crianca. As demais demonstram ndo atentarem para a
importancia do papel social da leitura estando as suas preocupagdes voltadas para decifrar e
escrever os codigos. A esse respeito, Kramer (2006, p. 99) compreende que “alfabetizar ndo
se restringe a decodificacdo e a aplicacao de rituais repetitivos de escrita, leitura e escrita. [...]
a aprendizagem da leitura/escrita envolve uma dimensdo simbolica, expressiva e cultural”. Ser
alfabetizador consiste em favorecer esse processo. Alfabetizar é proporcionar aos alunos a
compreensdo do mundo que o cerca a partir das leituras e habilita-los para o uso da leitura nos
espacos e situacdes sociais que eles convivem.

E substancial que as professoras compreendam o que é alfabetizar. Cabe & Secretaria
Municipal de Educacdo a responsabilidade pelos investimentos na formacdo do professor
alfabetizador, tendo em vista a mesma ter deixado essa responsabilidade as professoras que

demonstram necessitar de fundamentos a fim de melhor exercerem a préatica alfabetizadora.

QUADRO 12: Caracterizacédo do alfabetizador no qual se transformou

Interlocutoras O que influenciou o ser professor que hoje sou?
Apoena A conquista de um trabalho me fez me aperfeicoar e gostar do que eu faco.
Dandara A necessidade de trabalho e a alegria de ver meus alunos aprenderem a ler e fazerem
descobertas.
Luciara Foram os professores excelentes que passaram em minha trajetoria escolar.
Taina As aulas da minha professora da segunda série, de quem eu sempre me lembro.
Mari Os desafios enfrentados para me tornar professora.
Rosa A minha mée ensinando seus alunos e alguns professores que passaram em minha vida escolar.

Fonte: Rodas de Conversas

Notamos que trés das professoras ingressaram na profissdio mediante uma
oportunidade de trabalho. Por necessidade de se manterem empregadas esforcaram-se e
tomaram gosto pela profisséo, se satisfazem com o sucesso dos alunos procurando, dentro das
suas possibilidades, vencerem os desafios que se apresentaram em sua trajetoria profissional e
foram construindo as profissionais que hoje sdo a partir das praticas, formacdes e trocas de

experiéncias entre 0s pares.
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As outras trés professoras constituiram-se nas profissionais que sdo, a partir de um
diferencial; o de terem se encantado por um ou mais professores ou outra pessoa em sua
trajetoria discente, procurando se espelhar na imagem positiva que esses pessoas

representaram em sua vida escolar.

QUADRO 13: Aspectos a serem superados na pratica docente

Interlocutoras Minha prética precisa superar?
Apoena As dificuldades de formag&o. Preciso me aperfeicoar através de leituras e pesquisas.
Dandara A inseguranca e a organizar melhor o meu tempo para a realizagéo de tarefas.
Luciara Os problemas enfrentados em sala de aula como a indisciplina, o desinteresse.
Taina O desinteresse dos alunos e a timidez em repassar novos mecanismos em sala.
Mari A inseguranga e a dificuldade em organizar as atividades.
Rosa As dificuldades de formagdo e o desinteresse dos alunos.

Fonte: Rodas de Conversas

Todas as professoras tém como aspectos a serem superados em suas praticas
dificuldades remanescentes da necessidade de um maior aprofundamento tedrico e de
amadurecimento profissional. “A superacdo dessas dificuldades é preciso, inicialmente, ter
consciéncia sobre em que medida a formacéo afeta as mudancas na aprendizagem dos alunos”
(IMBERNON, 2010, p.114). A tomada de consciéncia do valor substancial da formagéo a
solucdo das dificuldades enfrentadas em suas praticas exige que o eixo fundamental do
curriculo de formagdo do professor seja “[...] 0 desenvolvimento de instrumentos intelectuais
que facilitem a capacidade reflexiva sobre a propria pratica docente, e cuja meta principal é
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educacéo e a realidade social de forma
comunitéaria IMBERNON, 2010, p. 55).

QUADRO 14: Explicitacdo das conquistas como alfabetizador

Interlocutoras Quais as minhas conquistas como alfabetizadora ?

Apoena Apbs tantos anos de trabalho, estar na universidade com profissionais que ja eram professores
antes de mim.

Dandara A minha formatura e saber que eu contribuo para que haja o aprendizado dos alunos.

Luciara Conseguir que um aluno aprenda a ler, ver ele dando os primeiros passos para a leitura e a
escrita.

Taina Ver a evolugdo dos alunos. Cada vez que cada um muda de nivel para mim é uma conquista.

Mari Ver meu aluno aprender a ler e a escrever.

Rosa Os meus alunos aprenderem a ler.

Fonte: Rodas de Conversas
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A grande satisfacdo das professoras é ter atingido o objetivo e desafio; ensinar 0s
alunos a ler e a escrever, 0 que termina por ser sua grande conquista. Ver o sucesso de seus
alunos e, ainda, conseguir fazer um curso de graduacdo foi gratificante para todas. As
professoras traduziram as angustias, dificuldades, a op¢do pelo magistério, tendo em vista
necessidade de ter um trabalho, em compromisso com a educacdo e, apesar das dificuldades,

transformaram esse sucesso em suas maiores conquistas.

QUADRO 15: Caracterizagdo dos processos formativos e (auto) formativos

Interlocutoras Como fui conquistando a formacéo e a (auto) formagao?

Apoena Continuando meus estudos quando comecei a ser professora, fazendo o curso Normal Superior
e e cursando a segunda licenciatura.

Dandara Com a graduagdo, com as formagdes continuadas e com as trocas de experiéncias com as
colegas.

Luciara Fazendo a especializacdo em psicopedagogia.

Taind Minha formagdo em Pedagogia e em cada encontro do curso de especializagdo.

Mari Com a graduacdo, o curso de especializacdo e as capacitacbes oferecidas na escola.

Rosa Com a graduacéo e observando o trabalho dos professores mais antigos.

Fonte: Rodas de Conversas

Todas as professoras resumem a sua formacdo e (auto) formacdo ao curso de
graduacdo, especializacdo, capacitacdes e a observacdo da pratica de outros professores.
Nenhuma delas fez qualquer referéncia a leitura de livros, participacdo em congressos ou
cursos. Enfim, ndo sentimos nas professoras, com excec¢do de Taina e Luciara, a preocupagéo
ou necessidade em buscar a formacdo e (auto) formacdo. Ao que parece had uma conformacéo
com a situagdo em que se encontram por compreenderem a formagdo com a nogdo de
terminalidade, ndo atinando para permanente necessidade de desenvolvimento profissional.
Outro grande equivoco com relacdo a formacdo deve-se ao fato da mesma “[...] ser vista
unicamente como incentivo salarial ou de promogao” (IMBERNON, 2010, p.111).

Neste sentido, compreendemos que a melhoria da formacdo e do desenvolvimento
profissional do professor, orienta-se no estabelecimento de caminhos que conduzam as
melhorias pedagogicas, profissionais e sociais, assim como no debate envolvendo o proprio
grupo profissional (IMBERNON, 2010).
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QUADRO 16: Definicdo do perfil profissional

Interlocutoras Profissionalmente eu me considero?
Apoena Quase realizada, pois procuro investir no que fago, ser responsavel e cumprir com minhas
obrigacdes.
Dandara Responsavel e disposta a realizar o que me é proposto.
Luciara Uma professora esforgada.
Taina Dentro do padréo. Esforgada e dedicada.
Mari Responsével, que cumpre suas obrigagdes como professora.
Rosa Uma profissional que cumpre com suas responsabilidades em sala.

Fonte: Rodas de Conversas

As professoras se consideram responsaveis, dedicadas, esfor¢adas, ndo relaxam no
cumprimento de suas responsabilidades como profissionais. Apenas a professora Apoena se
sente quase realizada, passando a nogdo de que ainda nédo esté satisfeita e de que precisa ainda
de algo para se sentir realizada. As respostas apresentam uma aproximagdo com a
racionalizacdo do trabalho, transparecendo a nocdo de ensino como algo rigido, fechado.
Deixando encoberta a no¢do de que alfabetizar faz parte de um processo vivo, apaixonante, de
descobertas onde elas se reinventam a si proprias e a sua préatica.

Analisando as seis questdes, pudemos inferir que, independente da opgdo vocacional
para 0 ingresso na carreira do magistério, as seis professoras assumiram 0 compromisso
profissional e procuram, a partir dos conhecimentos e meios que dispdem concretizar seus
propdsitos com o ensino da leitura e escrita. O que € fundamental para as professoras, neste
momento, sdo maiores investimentos em formagéo continuada, via Secretaria Municipal de
Educacdo, considerando que as mesmas ja tém despertado, com a pesquisa, para a
importancia e necessidade da (auto) formacéo.

No capitulo das consideracdes finais, a seguir, apresentamos nossas reflexdes sobre a
pesquisa procurando caracterizar a préatica das professoras, refletimos sobre os fundamentos
tedrico-metodoldgicos subjacentes e o nivel de reflexdo produzido nas praticas das

alfabetizadoras e, na sequéncia, as referéncias e os apéndices.






CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Ser utdpico ndo é apenas ser idealista ou pouco
pratico, mas também efetuar a denlncia e a
anunciacao [...].

No entanto, conforme uma visdo autenticamente
utopica, a esperanca nao quer dizer cruzar 0s
bracos e esperar. A espera s6 é possivel quando,
cheios de esperanca, procuramos alcancgar o futuro
anunciando que nasce no marco da dendncia por
meio da acdo reflexiva [...] a esperanga utopica é
um COmpromisso cheio de risco.
(Paulo Freire, 1977)

N&o poderiamos iniciar nossa conclusdo sem citar Paulo Freire, visto que a pratica
docente se constitui em uma dinamicidade que no instante em que estamos a finalizar este
texto, muitas coisas poderdo estar revestidas de outros significados e o questionamento inicial,
podera ser 0 mesmo, ou nao. Entretanto, ndo podemos desanimar diante do desafio de vermos
as respostas mudarem antes de chegarmos ao ponto que, para nos, significaria ser o final. Ndo
podemos desanimar. E preciso ter a esperanca de que o esforco ndo foi em v&o. E néo o foi
mesmo, porque se as respostas chegaram antes para alguém, para n6s chegaram mais lentas e
operaram transformagc6es em nds e naqueles que compartilharam esses momentos conosco. E
preciso acreditar que somos capazes de colaborar para a transformacdo da sociedade, a partir
do nosso trabalho como professor e pesquisador. E necessario assumir o compromisso com a
esperanca utopica.

A responsabilidade esté tanto na escritura do texto, como em relatar as impressdes,
0s sentidos, a compreensdo do outro. Lancar um olhar sob o outro e captar as entrelinhas das
narrativas obedecendo a critérios éticos, de responsabilidade e do que faremos com o que o
outro nos quis transmitir e, com compromisso, é tarefa ardua!

Entendemos a alfabetizacdo, conforme ja haviamos dito no capitulo segundo,
como a atividade docente que se inicia com a compreensdo da linguagem simbdlica do
mundo, bem como da apropriacdo do sistema da escrita, através das quais as criangas, jovens
ou o adulto, serdo capazes de realizar leituras compreensivas de textos, cddigos, signos,
utilizados socialmente em ambientes escolares ou nos diversos espacos sociais, permitindo ao
aprendiz o exercicio da cidadania plena.

Consideramos oportuno reafirmar a questdo problema, tendo em vista que a mesma

representa o principio de tudo. Qual seja: Como ocorre a pratica docente no ciclo de
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alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma pratica reflexiva. Partindo desse
guestionamento, procuramos, com as narrativas, adentrar no universo das alfabetizadoras;
seguindo, primeiro, pelos caminhos do entendimento de como se tornaram alfabetizadores e,
prosseguimos, acompanhando as histérias do ser professor no ciclo de alfabetizacdo, as
experiéncias marcantes materializadas nas paginas dos diarios e socializadas nas Rodas de
Conversas.

Procurando responder & questdo problema, constatamos, com o estudo, que apesar de
algumas, dentre as professoras participantes da pesquisa, no exercicio da pratica docente no
ciclo de alfabetizacdo, ainda trabalharem a leitura e a escrita em uma perspectiva tradicional,
a pratica docente da maior parte das professoras esta orientada por uma perspectiva de
letramento que julgamos ser resultado da formacéo continua oferecida pelo Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC.

A andlise das narrativas indicam que a pratica docente das professoras
alfabetizadoras no ciclo de alfabetizacdo, apdia-se nos conhecimentos adquiridos nas
formac0es inicial e continua e nos conhecimentos experienciais adquiridos durante o fazer
docente e, ainda, nas experiéncias como discentes, nas reflexdes com seus pares, professores e
coordenadores, com 0s pais e com os proprios alunos. O trabalho pedagdgico é organizado
considerando as vivéncias dos alunos, especificidades, elaborando métodos de acordo com as
necessidades dos alunos.

A formacdo continua é apontada, no atual momento histérico, como um dos
elementos que levam ao desenvolvimento profissional e do ensino como consequéncia.
Entretanto, Zabalza (2004) afirma que é necessario considerar a formagdo como um processo
dindmico, e em permanente mutacdo que comporta inimeras possibilidades de adquirir novos
conhecimentos, habilidades, valores, atitudes que vao incidir em desenvolvimento pessoal.
N&o é possivel conceber que a formacao seja prépria de espagos escolares, nem tampouco que
se limite a aquisicdo de conhecimentos, mas seja resultado de um processo em que 0s sujeitos
se educam e se desenvolvem nas mais variadas situagdes e espagos sociais.

No que se refere aos caminhos iniciais da docéncia, notamos que as professoras
ingressaram no magistério por interesses e motivos diversos como necessidades financeiras,
oportunidades de emprego. Apenas uma parcela menor das professoras alimentou o desejo de
exercer 0 magisterio desde a infancia. Do mesmo modo, deu-se a opg¢éo pela profisséo, a falta
de opcdo quanto a escolha da carreira a ser seguida, uma vez que a oferta de cursos de

graduacdo no campus universitario do municipio era limitada e as condi¢des financeiras ndo
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permitiam que as professoras estudassem fora do municipio, levaram as professoras a
ingressarem no magistério. O mais importante é que, independente das circunstancias que
levaram as professoras a se tornarem alfabetizadoras, nenhuma delas deixou de assumir a
docéncia com responsabilidade.

O ingresso na carreira sempre foi influenciado pelos sistemas de valores dominantes
que marcam determinada época, pelas condi¢des de vida e pela trajetoria biografica que, aos
poucos, vao influenciando o desenvolvimento profissional do professor e do ensino. Algumas
professoras foram influenciadas pelas condi¢des econdmicas. Outras, pelo ambiente familiar e
pelo ambiente educativo, qualificando essas influéncias como indicativos que afetam as
escolhas e agucam interesses, do mesmo modo que os valores sociais dominantes.

Apesar das professoras terem cursado Licenciatura em Pedagogia, ingressaram no
magistério sem ter experiéncia com a docéncia, aprendendo na préatica, nas trocas de
experiéncias com seus pares, coordenadores e professores, utilizando-se dos conhecimentos
praticos adquiridos em suas experiéncias como discentes e nos demais espacos sociais em que
conviveram. A conduta docente das professoras se aproxima da teoria de Garcia (2009) no
sentido de que o desenvolvimento profissional ocorre a partir de um aprendizado constante,
através das interacoes, articulando diversos tipos de aprendizado, nos levando a compreensao
de que os professores concluem a formacédo inicial com competéncia profissional desejavel e,
que o aprendizado ndo é finito, ao contrario, a formacédo inicial representa o inicio de um
longo processo.

No que se refere a pratica docente alfabetizadora, pudemos inferir que duas das
professoras iniciaram a carreira se ajustando as determinacdes da instituicdo, assumindo como
seus, valores, objetivos e limitagdes, abrindo mao de sua posicéo politica. As professoras com
maior tempo de servico, as mais experientes, desenvolvem suas praticas realizando reflex6es
sobre o fazer docente trabalhando a alfabetizacdo em uma perspectiva de letramento em que
professor e aluno realizam suas tarefas interagindo entre si. Todas as professoras - duas delas
em um processo mais lento - apds certo tempo de servico foram deixando de se submeter a
valores e objetivos das instituicdes. Comecaram uma perspectiva de participacdo politica,
procurando fazer valer suas opinides e concepcbes a medida que avancavam em
desenvolvimento profissional. Tal postura pode ser atribuida aos resultados das formacGes
continuas em cursos de especializacdo em psicopedagogia, nas formagdes do PNAIC e da
participacdo em outros programas formativos ou especializagdo. O mais importante é que elas

vao avangando em desenvolvimento profissional, mesmo que este desenvolvimento ndo seja
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produto de um processo criteriosamente planejado por todas as professoras ou pelo sistema de
ensino do qual fazem parte.

Certificamos que uma parte das professoras considerava método as atividades
realizadas em sala de aula. Essa dificuldade em distinguir métodos das atividades realizadas
em classe faz com que as professoras usem a palavra método com sentido distorcido e, ao
invés de estarem em busca de métodos inovadores, procuravam, na verdade, atividades
diversificadas. As outras professoras compreendem que os métodos precisam ser analisados,
pois cada um possui fundamentos que podem ser somados as praticas dependendo da situacéao
e do contexto. O método tradicional, por exemplo, ndo pode ser desprezado, assim como 0s
métodos inovadores precisam ser analisados e ndo assumidos como mais eficientes e que
devam se sobrepor aos outros.

As professoras afirmam que, no exercicio da pratica docente, fazem uma mesclagem
dos métodos assimilados durante a sua carreira, aproveitando o que ha de melhor em cada um
deles. Ou seja, aquilo que 0 método pode oferecer a sua pratica alfabetizadora, de modo a
atender as necessidades de aprendizagem do aluno, contrariando o que tem sido uma pratica
comum no meio educacional; de que a preocupacdo dos educadores tem-se voltado para
buscar 0 melhor método ou o mais eficaz levantando-se, assim, uma polémica em torno dos
métodos sintéticos, que partem de elementos menores que a palavra, € métodos, que partem
da palavra ou das unidades maiores (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 21), que ao final
sdo algumas das etapas do processo alfabetizador que vdo se complementando de acordo com
as necessidades docentes dos alfabetizadores.

Muito embora as escolas investigadas possuam um projeto politico pedagdgico e
sejam acompanhadas por uma supervisora, exceto uma, percebemos que cada uma delas
realiza sua pratica conforme as experiéncias vividas no exercicio da docéncia. Observamos,
também, uma diversificacdo nos procedimentos empregados em classe, assim como nos
critérios adotados para alfabetizar. Além disso, notamos que algumas alteragdes no modo de
organizar e conduzir o trabalho pedagdgico sdo reflexos da participacdo das professoras em
programas alfabetizadores.

As narrativas apontaram, quanto aos fundamentos tedricos que orientam as praticas
das professoras, que as mesmas apresentam vestigios da teoria da Psicogénese da Lingua
Escrita de Teberosky e Ferreiro (1999), implicitos em suas praticas. Algumas com tendéncias
a Teoria do Desenvolvimento de Piaget e outras na Teoria socio-historica de Vigotsky.

Acreditamos que a participacdo em experiéncias formativas promovidas pela rede municipal
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de ensino, governo federal, ou mesmo em cursos de especializacdo, permitiu dialogar com a
teoria dos autores referidos. Também_ porque os programas_ Se Liga, Acelera, Palavra de
Crianca e PNAIC, apontados nas narrativas, tém por fundamento tedricos como Soares,
Kramer, Leite, Garcia e outros mais, que tém a sua base teorica na teoria da Psicogénese da
Lingua Escrita de Teberosky e Ferreiro (1999).

Muito embora as professoras apresentem uma boa base pedagdgica em formacéo
inicial, participem de formacgdes continuas, cursados especializagcdes, quando fazem seus
relatos sobre o saber e o saber fazer, ainda, indicam lacunas em relacédo as prdprias teorias. Se
os professores, apesar da formacdo inicial e continua, ainda apresentam fragilidade em sua
base tedrica, essa constatacdo nos impde uma reflexdo a respeito de como estdo sendo
formados esses professores e até que ponto essa formacdo proporciona aos professores o
desenvolvimento da autonomia.

Apesar do esforco empreendido pelas professoras em realizarem préaticas
satisfatorias, elas relatam que sentem dificuldades, pois mesmo se esforgando, os resultados
computados ao final do processo deixam a desejar, prejudicando os alunos que poderiam ter
educacdo com um nivel de qualidade a altura de suas capacidades. As dificuldades relatadas
sdo reflexos da proletarizagdo do trabalho docente, que tém afetado a competéncia
profissional das mesmas, no sentido de que é pratica comum a competéncia do professor ser
ajuizada por burocratas e as pesquisas institucionais atestarem a qualidade da formacgéo dos
alunos da escola bésica, ndo observando se os formadores sdo ou ndo professores com
formacdo necessaria ao exercicio de sua pratica (BRZEZINSKI, 2002) indicando ndo haver
nenhuma preocupacdo maior com profissionalismo.

As dificuldades enfrentadas pelas interlocutoras, quanto ao desenvolvimento de
praticas sociais de leitura e escrita, podem ser resultado do modo como foram alfabetizadas
anteriormente. E, ainda, pela auséncia de politicas publicas voltadas para a alfabetizacdo, que
assegurassem o efetivo direito ao aprendizado da leitura e escrita, propagando, assim, a
producdo vigente e assegurando a todos a capacidade de producdo da escrita (KRAMER,
2006).

Os cursos de formagéo inicial ainda estdo muito distantes dos interesses e das
necessidades de alfabetizagdo da maioria da clientela matriculada nesse nivel de ensino. Os
professores permaneceram por muito tempo recebendo uma formacéo inicial e continua ndo
condizente com condic¢des concretas para que 0s professores se fundamentem e se tornem

profissionais capazes de realizar uma analise critica das préaticas, nos multiplos contextos em
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que acontecem as situacdes de leitura, preparando-os, no sentido de torna-las capazes de
promover a alfabetizacao, leitura e escrita, a partir da perspectiva do letramento.

Considerando os dados da pesquisa percebemos que as professoras concluem a
formacédo inicial com base teorica desejavel no que se refere a alfabetizacdo e ao letramento.
Entretanto, as professoras foi proporcionada a oportunidade de participarem de programas
federais que ofereciam formacdo em alfabetizagéo e letramento. Mesmo assim as professoras
demonstram permanecerem sentindo dificuldades no desenvolvimento de suas praticas
alfabetizadoras, o0 que nos leva a inferir que os programas governamentais ndo estdo sendo
eficazes no sentido de atingir o foco do problema. Embora duas das alfabetizadoras tenham
participado de dois dos programas voltados para as préaticas de alfabetizacdo e letramento, o
desempenho das professoras no que se refere a articulagdo da alfabetizacdo ao letramento,
assim como em aprofundamento tedrico-metodoldgico, ainda é bastante insatisfatorio.

Vale refletir se o problema diz respeito aos objetivos, metas, metodologia,
acompanhamento e avaliacdo dos programas implantados ou se esta relacionado a equipe
técnica responsavel pela elaboracdo e implantacdo desses programas, pois 0 que se observa é
gue a quantidade de programas oferecidos é razoavel, comparado aos resultados, que se
apresentam como desejaveis quando se analisa a qualidade das praticas e as devolutivas
relativas a alfabetizacéo, leitura e escrita articuladas a perspectiva do letramento..

O reflexo da proletarizagé@o das professoras pode ser sentido na dificuldade que elas
tém em organizar o processo didatico articulando as caracteristicas béasicas do ensino
definidas por Veiga (2009, p.56) como: “[...] primeiro, 0 ensino exige uma compreensdo da
realidade; segundo, 0 ensino constitui-se como um processo que se articula a aprendizagem; e,
terceiro, a sua visdo como pratica social especifica que determina o desenvolvimento social e
cognitivo dos alunos.” Ao que pudemos perceber, as professoras tém consciéncia de que o
ensino exige uma compreensdo da realidade, no instante em que procuram articula-lo a um
contexto mais amplo da sociedade e que o ensinar constitui-se em um processo que se articula
a aprendizagem. As seis professoras tém, ao seu modo e de acordo com suas possibilidades,
constituido processos em que a aprendizagem € articulada, considerando que as mesmas tém
alcancado éxito nas suas praticas de ensino de alfabetizacéo e leitura.

Os dados denotam que o exercicio do magistério, principalmente no ciclo de
alfabetizacdo, € o maior desafio para elas e que as dificuldades sdo enormes e que alfabetizar
exige esforco, paciéncia e habilidade. Mas a satisfacdo sentida cada vez que uma crianga

realiza a passagem para um “mundo novo”, o mundo da leitura, o sentimento de dever
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cumprido e de realizago profissional é o0 mesmo para todas. E a grande caracteristica do ser
alfabetizador.

As Rodas de Conversa e os Diarios da Prética permitiram fazer uma relagdo entre a
reflexdo critica e as acOes (descrever, informar, confrontar, reconstruir) evidenciando aspectos
da préatica docente passiveis de serem analisados, tendo em vista 0s objetivos da investigacao.

A partir do descrever foi possivel inferir que uma parte das professoras, responsaveis
pelo planejamento e o direcionamento do trabalho, organiza unidades ou tarefas, considerando
0 conhecimento prévio dos alunos em que os alunos interagem, refletem sobre as situacGes e
tomam decisdes. Esse comportamento oportuniza aos alunos participarem, também, como
sujeitos da aprendizagem, a assumirem a responsabilidade pelas suas tarefas, discutirem e
trocarem informagOes realizando reflexes coletivas, que auxiliam no desenvolvimento
intelectual de cada um. O fazer docente, organizado sob essa perspectiva de reflexao,
compreendido como pratica social e, as escolas, como espagos de interacdo de saberes,
permitem a constatacdo de que as professoras comecam a se distanciar da pratica de acoes
rotineiras passando a organizar o trabalho pedagdgico de forma mais refletida e planejada.

Enfim, os relatos das professoras alfabetizadoras denotam que as professoras
transitam entre a reflexdo técnica e a pratica estando ainda bastantes distantes do exercicio
efetivo de da reflexdo critica. Das seis professoras, trés iniciaram um processo de afastamento
do pensar reprodutor para o reflexivo, pois em seus relatos as professoras, em varias
situacbes, desenvolveram suas atividades com autonomia deixando transparecer a
preocupacdo com as implicacdes éticas de suas praticas. As professoras ao descreverem suas
praticas mostram que estdo tendo uma autopercepcdo das mesmas, no instante em que em
algumas situagcdes apontam, por exemplo, como refariam algumas atividades indicando
resultados de uma analise em vista da qualidade das praticas e do atendimento das
necessidades de aprendizagens dos alunos.

Em vérias situacGes as professoras oportunizaram aos alunos o exercicio da tomada
de decisOes frente as situacOes que se apresentam a sua realidade.. Oportunizaram, ainda,
fazer aprimoramentos de capacidades argumentativas, assim como a construcdo dialética do
conhecimento juntamente com seus pares.

As outras tréss professoras demonstram se encontrarem, ainda, bastante arraigadas
ao que Van Manen (2008) citado por Liberali (2008, p. 16) atibui como caracteriistico da
reflexdo técnica, ou seja, preocupacdo com a “[...] eficiéncia e a eficacia dos meios para

atingir determinados fins e com a teoria para a previsdo e controle dos eventos que se
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propuseram”. E, com a reflexdo pratica em que visando ao “[...] exame aberto dos objetivos e
suposicdes e o conhecimento que facilita o entendimento dos problemas da acdo” (p. 16), em
detrimento de praticas que conduzam os alunos a confrontarem teoria e prética e a
emancipacao pela oportunidade de realizar suas proprias escolhas.

As outras trés professoras tém as suas praticas orientadas a partir de acdes rotineiras,
ndo considerando a reflexdo sobre a pratica diéria, as necessidades de aprendizagem, a
realidade dos alunos e o meio social em que estdo inseridos. Essas professoras, ainda,
organizam atividades em que sdo estabelecidas relacGes hierarquicas, caracteristicas da
educacdo bancéria teorizada por Paulo Freire. Das trés, somente uma delas se mantém um
passo a frente em relagdo as outras duas, visto que a organizacdo do trabalho pedagdgico
realizada por ela € mais interativa do que o das outras.

Para Dewey (2007), a educacdo, principalmente a contemporanea, precisa definir
objetivos, partindo do contexto concreto dos docentes e discentes, e considerar as
necessidades processuais intrinsecas ao ensino-aprendizagem, com vistas a caminharem rumo
a democratizacdo da educacdo. Para tanto, é necessario que se permita aos educandos maior
liberdade de pensamento na acdo e capacidade de construir pensamento critico.

O exercicio da docéncia, assim como as praticas sociais em geral, precisam ser
movidas pelo sentimento de dever cumprido, pelo respeito mutuo e pelo respeito ao trabalho
que desempenhamos. A escola ndo tem como proporcionar educagcdo moral, no instante em
gue rompe com a relacdo entre a abordagem do conhecimento cientifico, valores sociais e
funcdo socializadora.

As professoras vivem um periodo de transi¢do que, em algumas situaces, talvez por
serem mais habilitadas teérico-metodologicamente ou por gozarem de um melhor
acompanhamento e mesmo, por influéncia do contexto, as professoras desenvolvem
atividades em que a perspectiva da reflexdo é mais presente; e, em outras, as acfes parecem
mais rotineiras. No entanto, uma parcela menor das professoras ainda realiza a sua pratica
executando tarefas definidas por outrem.

Apenas uma parte das professoras apresenta durante o seu fazer pedagdgico tragos
marcantes dos fundamentos tedrico-metodoldgicos obtidos nas formacdes e que se refletem na
organizacao pedagogica do trabalho destas professoras, transparecendo a teoria da qual foram
se apropriando. A diferenca entre as praticas das professoras da-se pela maior experiéncia que

umas tém em relacdo a outras.
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A professora com maior tempo de servico, portanto, a mais experiente, conduz-nos a
opinido de que os conhecimentos formativas adquiridos nos programas que tém participado
durante a sua trajetoria profissional, assim como as trocas entre seus pares e na graduagdo em
Pedagogia, foram fundamentais para que ela, perspicazmente, pudesse absorver 0s
fundamentos tedrico-metodoldgicos e inseri-los coerentemente em suas praticas,
proporcionando a professora seguranca e desenvoltura na organizagdo e desenvolvimento do
fazer pedagdagico.

As trés professoras que ainda desenvolvem a sua pratica a partir de agdes rotineiras,
em seus primeiros relatos denotam auséncia de consisténcia teorica resultante de uma precaria
formagcdo inicial. As professoras se referem a tedricos, entretanto, ndo dominam a teoria a que
se referem, distorcendo informac6es. Percebemos que a participacdo nas formagGes continuas
colaborou para que elas iniciassem um processo de aprendizado que as instrumentaram na
elaboracdo do fazer pedagdgico. Mas, devido as lacunas teoricas ainda ndo € possivel
organizar planejamentos que esteja no nivel das necessidades de aprendizagens dos
educandos. Essas transformacdes que se projetam, lentamente, provocam oscilagdes no fazer
docente das alfabetizadoras que, em algumas situacdes, esse fazer apresenta um nivel de
articulacdo tedrico-pratico mais elaborado do que em outras situacoes.

As professoras necessitam de maior conhecimento teoérico-alfabetizador que as ajude
a desenvolver praticas mais satisfatdrias, em nivel de anélise mais elaborado, para que possam
iniciar processos de reflexdo sobre o fazer docente e organizar esse fazer, a partir de
planejamentos que estejam relacionadas aos principios do aprender a aprender, aprender
fazendo, pensando, agindo de acordo com o pensamento de Dewey e (re)elaborado por
Zeichner, Liberali e muitos outros. Para tanto, torna-se necessario que as professoras estejam
abertas a essa transformacéo.

Entendemos ser de grande relevancia destacar os principais aspectos mencionados
nas narrativas referentes ao tema em estudo, a pratica docente no ciclo de alfabetizagdo, tendo
em vista a perspectiva analitica do estudo:

e A docéncia proporciona um aprendizado atraves da (inter) formacdo com nossos
pares, observando, imitando, com as experiéncias formativas, com a (auto)formacéo
lendo, assistindo a programas, aprendendo a fazer fazendo, melhor, alfabetizar

alfabetizando:
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A medida que os docentes travam relagdes com a profissdo vio produzindo saberes e
construindo a sua identidade profissional a partir do desenvolvimento pessoal e

profissional;

A carreira do magistério se caracteriza como uma das profissbes que agrega
profissionais que entraram para a carreira pela falta de opgdo no mercado de trabalho e
a facilidade de ingresso, tendo em vista ndo ser tdo criteriosa no aspecto formativo,

critérios para selecdo e, principalmente, pela interferéncia politico-partidaria;

A necessidade de envolver a familia no desenvolvimento do processo ensino-

aprendizagem, assumindo o compromisso do acompanhamento desse processo;

o Alfabetizar exige esforgo, paciéncia, habilidades, estudo e precisa resultar de um
processo lento;

e Utilizacdo de métodos inovadores precisa ser criteriosa, ndo ha o método ideal, todos
sdo validos, basta que se adequem as necessidades de aprendizagem dos educandos.
Do mesmo modo, as praticas consideradas tradicionais tém o seu valor e precisam ser
analisadas e aproveitadas na medida do possivel;

e Aprende-se por meio da formac&o inicial e continua, pela participagdo em programas,

através da troca de experiéncias, metodologias de ensino. A articulacdo do saber

experiencial e conhecimentos resultantes da producdo cientifica repercutem na

ressignificacdo das praticas;

A formacdo continua pode ser espaco de discussdo e elaboracdo tedrica, fonte de

respostas aos questionamentos e inquietacdes da pratica;

A prética é marcada por relacdes autoritarias e hierarquicas;

A aprendizagem como resultado de um processo integrador em que 0s pares interagem,
socializam conhecimentos e experiéncias, participam, tomam decisdes, refletem e

assumem as rédeas do seu aprendizado;

E preciso superar a falta de habilidade em articular os aspectos tedrico-metodoldgico
em vista da ressignificacdo das praticas, tendo em vista 0s pressupostos subjacentes ao
fazer pedagdgico;

¢ O planejamento viabiliza a organizacao do trabalho pedagdgico habilitando as docentes
para o desenvolvimento de praticas sociais de leitura e escrita.

Acreditamos que a educacdo ndo tem o poder de solucionar os problemas que

acometem a sociedade, mas pode contribuir para a formag&o de sujeitos criticos, capacitando-

0s para o0 exercicio da cidadania plena. A educacdo nos anos iniciais merece, portanto,
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profissionais com formacao especifica em alfabetizacdo na perspectiva do letramento para que
sejam capazes de em sua pratica associar o ensino a formacao moral e critica.

A realizagdo do estudo foi uma oportunidade impar para todos que, direta ou
indiretamente, contribuiram para a sua concretizacdo. Adentrando no universo da
alfabetizacdo e do letramento, percebemos que as singularidades das préaticas de cada uma das
professoras vao se tornando regularidades, terminando por dimensionar um corpo tedrico que
se traduz no saber docente das professoras alfabetizadoras.

Os processos educativos ndo sdo finitos, ao contrario, estdo em constante
transformacéo, porque acompanham o movimento politico, econémico e social da sociedade.
Diremos, entdo, que encerramos essa etapa do estudo por acreditamos ter encontrado
respostas a questdo problema e aos objetivos. No entanto, novas abordagens poderdo ser
levantadas a probleméatica em estudo e, como tudo é dinamico, certamente, novos

questionamentos tendem a se originar.
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APENDICE A — Termo de Confidencialidade

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Prética Docente no Ciclo de Alfabetizacéo.
Pesquisador responsavel: Barbara Maria Macedo Mendes.
Instituicdo/departamento: Universidade Federal do Piaui
Telefone para contato: (86) 9987- 1811

Local da coleta de dados:

Escola Municipal Elvira de Castro Coelho

Escola Municipal Léa Puget Eulalio

Escola Municipal Sinhazinha Correia

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos sujeitos
cujos dados cujos dados serdo coletados através de uma abordagem qualitativa, focalizando as
narrativas biogréaficas e pessoais dos pesquisados, os instrumentos sdo: diarios da pratica docente e as
rodas de conversas junto aos professores da rede municipal de Barras, selecionados para a pesquisa.
Concordam, igualmente, que estas informacdes serdo utilizadas Unica e exclusivamente para a
execucdo do presente projeto. As informaces serdo utilizadas Unica e exclusivamente para a execugdo
do presente projeto. As informagdes somente poderdo ser divulgadas de forma autbnoma e sera
mantida sob sigilo até a execucdo da pesquisa por um periodo de um ano sob a responsabilidade da

Sra. Barbara Maria Macédo Mendes. Apos este periodo, 0s dados serdo divulgados.

Teresina, , de 2012.

Barbara Maria Macédo Mendes
CPF n°
Pesquisadora responsavel




APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI (UFPI)
CENTRO DE CIENCIAS EM EDUCACAO (CCE)
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO EM EDUCAO (PPGED)
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ., RG

, CPF , abaixo assinado, professor da rede publica

municipal de Barras — PI, atuando no ciclo de alfabetizacdo, concordo em participar da pesquisa
intitulada: Pratica Docente no Ciclo de Alfabetizacdo, conforme esclarecimentos da mestranda
Liliana Monteiro Carcard, ficando claro quais os prop6sitos da pesquisa, 0s prazos, 0s procedimentos a
serem realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes.

Portanto, concordo voluntariamente em participar da investigacdo, podendo retirar-me do

processo de pesquisa a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem nenhuma penalidade.

Barras, 31 de julho de 2013

Professor voluntério da pesquisa



Confirmamos que ocorreu 0 processo de esclarecimentos sobre a pesquisa, bem como, do aceite

deste/a interlocutor/a para participar da mesma.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome:

Assinatura:

Nome:

Assinatura:




APENDICE C - Carta Convite

N

AW

Syre 2

== UFPI

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: PRATICA DOCENTE NO CICLO DE ALFABETIZAGAO

Prezada Professora, Barras, 31/07/2013

Estamos desenvolvendo uma pesquisa em nivel de mestrado, pelo Programa de Pds-
Graduacdo em Educacgdo da Universidade Federal do Piaui, sob a orientagdo da professora doutora
Barbara Maria Macedo Mendes, cuja tematica é a Pratica Docente no Ciclo de Alfabetizacéo, que
telm como objetivo geral investigar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de
producédo de uma prética reflexiva.

Nessa perspectiva, realizaremos uma pesquisa qualitativa narrativa, que tem como objetivos
especificos caracterizar a pratica docente no ciclo de alfabetizagdo, identificar os fundamentos teorico-
metodoldgicos da pratica docente no ciclo de alfabetizacdo e descrever ¢ os niveis de reflexdo
produzidos na pratica docente no ciclo de alfabetizacéo.

Contamos com a sua adesao voluntaria a formacgéo do grupo, considerando a importancia do
estudo que realizaremos. Assim, solicitamos seu apoio para o desenvolvimento da pesquisa, na
escritura do diario da préatica e na participacdo nas rodas de conversa.

Agradecemos antecipadamente, solicitando que vocé assine o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e colocamo-nos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Liliana Monteiro Carcara
lilianacarcara@yahoo.com.br
(86) 9495-4320
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APENDICE D - Declaracio dos pesquisadores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DECLARACOES DO(S) PESQUISADOR(ES)

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Universidade Federal do Piaui

Eu (nds), Barbara Maria Macédo Mendes— Profa. Dra. orientadora e a Mestranda, Liliana
Monteiro Carcara pesquisador(es) responsavel(is) pela pesquisa intitulada: PRATICA DOCENTE NO
CICLO DE ALFABETIZACAO:

Assumo(imos) o compromisso de cumprir os Termos da Resolugdo n° 196/96, de 10 de Outubro de
1996, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saude e demais resolu¢bes complementares a
mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Assumo(imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informacdes, que serdo
obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

Os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados apenas
para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para outras pesquisas
sem o devido consentimento dos voluntarios;

Os materiais ¢ os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a responsabilidade de
Barbara Maria Macédo Mendes da area de Educacdo da UFPI; que também sera responsavel pelo
descarte dos materiais e dados, caso 0s mesmos nao sejam estocados ao final da pesquisa.

N3ao ha qualquer acordo restritivo a divulgacéo publica dos resultados;

Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicagdes em periddicos cientificos
e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nado, respeitando-se sempre a privacidade e o0s
direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio de relatorio
apresentado anualmente ou na ocasido da suspensao ou do encerramento da pesquisa com a devida
justificativa,;

O CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos resultantes desta
pesquisa com o voluntario;

Esta pesquisa ainda n#o foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, de de 2012
Barbara Maria Macédo Mendes Liliana Monteiro Carcara
CPFN% e, CPF n°- 64075174349

Pesquisadora Mestranda
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

DIARIO DA PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA

O Diario da pratica docente alfabetizadora
constitui-se em uma técnica de producdo de dados
em que 0s sujeitos “refletem sobre o passado e o
presente, avaliando as  proprias  acdes”
(ZABALZA, 2004, p.13). A escrita do diario da
pratica, objetiva reunir dados acerca da pratica
docente alfabetizadora e, a partir das narrativas
produzidas nos diarios, subsidiar a elaboracdo de
nossa dissertacdo de Mestrado em Educacéo, pela
Universidade Federal de Piaui-UFPI, sob a
orientacdo da Prof®. Dr® Barbara Maria Macédo
Mendes

BARRAS - PI
JULHO/2013



DIARIOS DA PRATICA DOCENTE ALFABETIZADORA

Os Diérios da pratica docente alfabetizadora constituem-se em uma técnica de
producdo de dados em que serdo registradas narrativas resultantes de reflexdes relativas ao
entrelacamento entre as experiéncias pessoais e profissionais dos professores alfabetizadores a
luz do referencial tedrico que orienta a pesquisa.

Os diérios, como instrumentos de producgdo de dados, permitem a partir do exercicio
reflexivo, estabelecer um didlogo interior em que os sujeitos, refletem sobre si e sobre suas
expectativas, experiéncias, emoc@es, angustias, projetos desenvolvidos, mediando processos
reconstitutivos das trajetorias pessoais e profissionais, tornando compreensivel as causas e as
consequéncias de suas ac¢oes para, a partir de um processo de acdo-reflexdo-acéo, materializar
na palavra escrita as reflexdes sobre a pratica docente alfabetizadora.

A utilizacdo de diarios como técnica de producao de dados em trabalhos de pesquisas
oportuniza aos participes do estudo, narrarem o desenvolvimento de suas praticas no espaco
da sala de aula permitindo, a medida que narram, submeter esse saber e esse fazer a uma
analise critico-reflexiva, possibilitando uma tomada de consciéncia em relacdo a aspectos e
situacOes inerentes a sua pratica docente cotidiana, reafirmando a compreensao dos diarios
como “documentos em que os professores e professoras anotam suas impressoes sobre o que
vai acontecendo em aula” (ZABALZA, 2004, p.13).

Para Warschauer (1993), a pratica do registro insere-se na compreensao de que a
formacdo ndo esta restrita aos cursos de formacdo, mas se intensifica durante a pratica docente
mediante a reflexdo sobre as referidas praticas. Ao registrar a experiéncia de sua pratica o
professor reconstr6i conhecimentos, pois o retrato das vivéncias permite condi¢des especiais
para o ato de refletir. Os registros nos diarios representam, portanto, uma oportunidade de
formacdo e (auto) formacdo, porque a medida que o sujeito vai refletindo sobre suas
experiéncias, faz conclusodes, pesquisa, debate, compara suas experiéncias com as dos outros,
fazendo surgir um novo sujeito: mais experiente, maduro, seguro de seus conhecimentos,
construtor de saberes condizentes com sua realidade de trabalho e, consequentemente, que
pensa a ressignificagcdo de sua acdo docente.

Alain Bercovitz (1979, apud Warschauer, 2001, p. 180) acentua que toda
aprendizagem passa por uma prética e pela possibilidade de falar dela. Para aprender é preciso

fazer, e ndo somente dizer, € preciso manipular as coisas, a matéria, os instrumentos e as



palavras. Nesse sentido os diarios da pratica docente, propiciardo ao narrador uma reflexao
sobre 0 seu pensar e agir profissional, como professor alfabetizador, favorecera o reorientar de
atitudes, habilidades e competéncia profissional.

Optamos por utilizar os diarios da pratica docente como instrumento de producao de
dados, pois a utilizacdo dos diarios contribuird para que as professoras narrem o seu fazer

pedagogico, de modo a vincular acéo e reflexdo.

A TESSITURA DO DIARIO: COMO CONSTRUI-LO

As narrativas deverdo ser registradas no diario durante um periodo de agosto a
dezembro. As professoras fardo seus registros, sempre que possivel, pelo menos duas ou trés
vezes por semana, procurando variar os dias de escritura, de uma semana para outra. Caso
prefiram, poderdo fazer anotacGes diarias. Nos registros dos diarios vocés deverao resgatar as
vivéncias, experiéncias marcantes que propiciaram a constituicdo do processo alfabetizador,
evidenciando as contribuicdes da pratica docente para o processo de alfabetizagéo.

Nessa perspectiva, a escrita do diario da pratica docente alfabetizadora sera uma
oportunidade dos professores alfabetizadores revisitarem suas préaticas, seus saberes e fazeres,
de forma critico-reflexiva.

Para a tessitura do diario da pratica docente alfabetizadora, oferecemos um roteiro
norteador para a redacdo do mesmo. Vejamos:

I - O ESTUDO DO TEMA:

1.1 — O alfabetizador que Sou:

a) Como se tornou alfabetizadora.
b) Nome, codinome e local de trabalho.
c) Experiéncias vividas na profissdo como alfabetizadora.

d) Relatos sobre a formacao inicial e continuada.



I11 - Pratica Docente Na Alfabetizacao:

a) Caracteristicas da pratica docente no trabalho com a alfabetizac&o.

b) Descreva os fundamentos tedrico-metodoldgicos que embasam a sua pratica.
c) Como voceé desenvolve a reflexd@o sobre a sua pratica.

d) Desafios e descobertas na pratica da alfabetizag&o.

e) Experiéncias marcantes vivenciadas no processo de alfabetizagéo.

f) Historias do ser professor no ciclo de alfabetizacao.

Obs: Os itens orientadores da escritura do diario da pratica docente ndo representam o rigor da
escrita. Vocés, professoras alfabetizadoras, tém liberdade para se manifestarem, com
criatividade, a descricdo sobre os temas propostos.

Colocamo-nos a disposicéo para esclarecimentos de duvidas que possam surgir no
decorrer da tessitura do diario.



MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: FORMACAO E PRANTICA DOCENTE NO CICLO DE
ALFABETIZACAO

As rodas intituladas como Roda de Conversas de Professores Alfabetizadores, uma
reflexdo sobre o ciclo de alfabetizacdo, sdéo momentos de encontros coletivos para promogéo
de estudos e reflexdes sobre a préatica docente de professores alfabetizadores. Esperamos com
a execucao das rodas de conversa dialogar com os professores sobre as caracteristicas e a
complexidade da préatica docente, principalmente no ciclo de alfabetizacéo.

Pretendemos com as rodas de conversa, em nossa pesquisa, propiciar um maior
entrelacamento entre as experiéncias das interlocutoras e o referencial teérico que da
sustentacdo ao trabalho desenvolvido na alfabetizacdo, de modo a aumentar a interacdo e
criar, (...) “significados comuns desses momentos de didlogos aos participantes”
(WARSCHUAER, 1993, p.46-47).

A investigacdo contard com trés rodas, compostas de um conjunto de etapas e
atividades, distribuidas entre as interlocutoras e a pesquisadora. A proposta configura-se com
a articulacdo e a sistematizacdo de ideias, exposicdo do conteldo para estimular e facilitar o
debate. As rodas acontecerdo em uma sala de aula cedida pela dire¢cdo da Escola Municipal
“Sinhazinha Correia”, situada a Avenida Dirceu Arcoverde s/n, bairro Santinho, em horario ¢
data a ser definida com as professoras participantes. Cabera a pesquisadora, coordenar a roda,
promover a interacédo entre as interlocutoras viabilizando um momento de dialogo e reflex&o.

Sera registrado, ap6s cada uma das rodas, um relatorio analitico-reflexivo contendo
uma sintese das impressfes, angustias, expectativas, conclusfes etc., deixadas durante o

desenvolvimento das atividades nas rodas de conversa.



12 RODA DE CONVERSA

Na primeira roda de conversa, objetivamos promover a integracdo entre as
interlocutoras e discutir sobre o tipo de pesquisa que serd desenvolvida, as técnicas de
producdo de dados e os papéis a serem desempenhados por cada membro no grupo
participante do estudo. Inicialmente, explicaremos a proposta de trabalho com as narrativas,
explanando o que é a pesquisa narrativa e o referencial tedrico-metodologico que fundamenta
a pesquisa, 0s objetivos e as etapas de trabalho das rodas conversa, assim como a importancia
dos interlocutores para o éxito da investigagéo.

No segundo momento, realizaremos com 0s participantes da pesquisa a dinamica
“auto-retrato” desenhado, com a finalidade de descontrair e conhecer o grupo. Logo apos,
faremos a apresentacdo da pesquisa e 0s esclarecimentos necessarios para que todos
compreendam como sera desenvolvida a investigacdo da pratica docente no ciclo de
alfabetizacéo.

Por fim, realizaremos uma leitura compartilhada do texto Diarios da pratica docente
no ciclo de alfabetizacdo, tendo em vista fundamentar as interlocutoras a respeito da producéo
do diario como técnica de pesquisa. Em seguida, discutiremos o roteiro de questdes que
servirdo como orientacdo a escritura do didrio e procederemos a entrega do material que
compdem o kit do diario da préatica docente.

Apresentaremos, a seguir, 0 quadro sintese da primeira roda de conversa, delineando

a sequéncia das agdes a serem desenvolvidas durante a roda.

RESULTADOS
DATA OBJETIVOS ATIVIDADES ESPERADOS
L A As interlocutoras se apresentaram e
011/08/ Apresentar e conhecer o grupo. Realizagdo da dlr’l’amlca Auto expuseram algumas de suas
3 retrato desenhado”.

caracteristicas pessoais e profissionais.

Discutir sobre a pesquisa qualitativa
narrativa, as técnicas de producgdo de
dados e o papel a ser desempenhado por
cada membro no grupo

Explanagdo dialogada sobre a
pesquisa.

As professoras compreenderam o que é a
pesquisa narrativa, como os dados seriam
produzidos e o papel a ser desempenhado
por elas.

Analisar os instrumentos e
Técnicas de producéo de dados

Apresentacao de slides explicando
as técnicas de producao de dados.

As professoras comprenderam a
funcionalidade das técnicas de producéo.

Orientar sobre a tessitura do
diario da pratica.

Leitura compartilhada do texto
Diario da préatica docente no ciclo
de alfabetizagéo.

Compreenderam o que € o diario como
instrumento de producao de dados e
como proceder a escritura do diario da
pratica.

Descrever as etapas do trabalho com as
interlocutoras para a produgao dos
Dados.

Comentar as questdes que
orientardo a escritura do diario.

Compreenderam as etapas a serem
cumpridas na producéo dos dados.

Ao serem concluidas todas as etapas da primeira roda e tendo os participantes

compreendidos as finalidades da pesquisa, 0 seu papel e a sua importancia para a realizacao




da investigacéo, as interlocutoras dardo prosseguimento as atividades de escritura do diario de

acordo com o espago-tempo determinado pela pesquisadora.

22 RODA DE CONVERSA

A segunda roda de conversa tera como finalidade ressaltar a importancia da memoria
para a escrita das narrativas. Inicialmente faremos a apresentacdo do slide com a mensagem
“Morre lentamente” de Pablo Neruda, a fim de suscitar uma reflexao acerca da importancia de
sairmos da rotina diaria de trabalho e participarmos de processos que possibilitem a (auto)
formacdo, assim como de mantermo-nos abertos as novas possibilidades. Logo apds,
assistiremos ao video “Memodrias da Emilia”, parte I, de Monteiro Lobato, objetivando
proporcionar uma discussao acerca da memdria enfatizando a essencialidade da mesma para o
processo de producdo de dados e a importancia de narrarmos com riqueza de detalhes, para
que as narrativas atinjam um nivel de substancialidade e consisténcia. Pretendendo, portanto,
que os interlocutores compreendam que as memdrias narradas apresentam-se como [...]
versdes de suas trajetdrias de leituras, como possibilidade de interpretacdo do passado e um
trabalho paciente de reconstituicdo de imagens e vivéncias passadas e contemporaneas
(GUEDES-PINTO, SILVA, GOMES, 2008. 68). Em seguida, executaremos a musica
“Cacador de Mim” de Milton Nascimento, a fim de propiciar um clima nostalgico que
viabilize a rememoracéo.

Por fim, realizaremos a dindmica “Como me tornei o que sou”, tendo em vista
externar conhecimentos a respeito dios interlocutores, vivéncias, emog0es, fazendo emergir
informacBes das mais variadas. A Dinamica consiste na preparacdo de um brasdo em que as
interlocutoras vdo montar respondendo aos seguintes questionamentos: Meu lema como
alfabetizador, O que influenciou o ser professor que hoje sou; A minha pratica precisa
superar...; as maiores conquistas como alfabetizador foi...; formacéo e a (auto) formacdo eu
conquistei e conquisto.... Profissionalmente eu me considero....

Observe, a seguir, o quadro sintese da segunda roda de conversa, onde esta delineada

a sequéncia das acdes a serem desenvolvidas.



RESULTADOS

formativos e de abrir-se as novas
possibilidades.

Pablo Neruda.

DATA OBJETIVOS ATIVIDADES ESPERADOS

Refletir sobre a importancia da - Concordaram em se
articipacdo em processos  (auto) ST & ST S abrir a novas

13/10/13 | P pac P ”Morre lentamente” de possibilidades, pois

pode significar novas
aprendizagens.

Ressaltar a importancia da memoria

Explanacéo dialogada sobre
memodrias e sua importancia

Despertaram para o
valor da memaoria nos
processos de

para a escrita das narrativas.

Compreenderam que a
meméoria tem papel
fundamental a
producéo de dados
através das narrativas.
Deixaram-se envolver
pelo clima nostélgico
proporcionado pela
musica e socializaram
suas experiéncias.
Expressaram-se com
riquezas de detalhes a
respeito dos processos
através dos quais se
tornaram professor.

Exibicdo do video
Memorias da Emilia, parte
I, de Monteiro Lobato.

Enfatizar a essencialidade da
memoria para o processo de
producdo de dados.

Executar a musica
“Cacador de mim” de
Milton Nascimento.

Viabilizar um clima nostélgico,
propicio a rememoracao

Realizar a dindmica “Como
me tornei o que sou.”

Promover a rememoragéo de
trajetdrias formativas e pessoais.

Ao final da segunda rodas as interlocutoras deverdo estar em um nivel mais avancado
de capacidade (auto) reflexiva e, consequentemente, com maior capacidade de expressar sua
subjetividade e transpor para o diario, informacdes preciosas para a construcdo do relatorio da

pesquisa.

32 RODA DE CONVERSA

A terceira roda de conversa tomard como direcionamento 0s seguintes objetivos:
levantar informacfes sobre as praticas alfabetizadoras, a fim de evidenciar fundamentos
tedrico-metodoldgicos implicitos nas préaticas, bem como identificar o nivel de reflexividade
produzido nas praticas. No momento inicial executaremos a musica “Infinito particular” de
Mariza Monte, tendo em vista envolver as interlocutoras em um clima nostélgico a fim de
fazer emergirem lembrancas das trajetorias de vida e formativas. Apés a execugdo da musica,
pedimos que as interlocutoras relatassem algumas histdrias que marcaram o fazer docente nas
classes de alfabetizacdo, para que pudessem evidenciar fundamentos teorico-metodologicos
implicitos nas praticas. Apods esgotarem-se os relatos, fizemos uma explanagdo dialogada
sobre o texto “Formacao critica de educadores: questdes fundamentais.” De Fernanda Liberali

(2008), com vistas a compreender a reflexdo na perspectiva critica e articulando-a a acéo



docente. Em seguida solicitamos as interlocutoras que relacionassem situacGes da pratica
didria com as quatro acdes da reflexdo critica, de modo a identificarmos o nivel de
reflexividade produzido nas préticas.

propicio a rememoragao.

particular” Mariza Monte.

RESULTADOS
DATA OBJETIVOS ATIVIDADES ESPERADOS
: ;o . Deixaram-se envolver pelo
03/01/14 Estabelecer um clima Executar a musica “Infinito clima nostalgico

proporcionado pela musica.

Levantar informagdes sobre
as praticas alfabetizadoras, a
fim de evidenciar
fundamentos teérico-
metodoldgicos implicitos.

Relato de experiéncias das
interlocutoras, relativas a
pratica docente nas classes de
alfabetizacdo.

Expressaram-se com
riquezas de detalhes
relatando experiéncias que
marcaram o fazer docente
nas classes de alfabetizacéo.

Compreender a reflexdo na
perspectiva critica,

articulando-a a a¢do docente.

Explanacdo dialogada sobre o
texto  “Formagdo critica de
educadores: questdes
fundamentais.” Liberali (2008).

Compreenderam o que é a
reflexdo criticae a
importancia de articula-la a
acao docente.

Identificar o nivel de
reflexividade produzido nas
praticas.

Solicitar as interlocutoras que
relacionem situagdes da pratica
diéria com as 4 acdes da reflexdo
critica.

As interlocutoras fizeram
algumas relaces de
situaces didaticas as acdes
da reflexao critica.

Ao final da terceira roda as interlocutoras terdo deixado explicitar o nivel de reflexdo em
gue se encontram e poderdo até ter tomado consciéncia do nivel de reflexdo no qual se

encontram.



ATA DA PRIMEIRA RODA DE CONVERSA

No primeiro dia do més de agosto de dois mil e treze, realizou-se das quinze e trinta
as dezessete e trinta, a primeira Roda de Conversa da pesquisa Pratica docente no ciclo de
alfabetizacio a ser desenvolvida no contexto das escolas municipais Sinhazinha Correia,
Honorina Tito e Léa Puget Euldlio. A roda aconteceu no ambiente alfabetizador da escola
Sinhazinha Correia, agendada previamente entre o ndcleo gestor da escola, professoras
interlocutoras e a mestranda Liliana Monteiro Carcard da Universidade Federal do Piaui, sob
orientacdo da professora Barbara Maria Macédo Mendes, tendo como objetivo principal
investigar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma
pratica reflexiva. A primeira roda aconteceu somente com a presenca de cinco das seis
interlocutoras tendo em vista um imprevisto ocorrido com uma das interlocutoras, no que
ficou acordado para terca feira quatro de agosto do corrente ano a realizagdo de um encontro
com 0 mesmo proposito com a interlocutoras ausente em local a ser definido previamente.
Apds assinados 0s temos de consentimento da participacdo da pessoa como sujeito,
reforcamos a importancia das interlocutoras para o desenvolvimento da pesquisa, reafirmamos
0 NOSSO compromisso em manter o anonimato das interlocutoras, assim como a utilizagédo
especifica dos dados, reafirmando o compromisso com a ética. Em seguida realizamos a
dindmico auto-retrato desenhado, tendo em vista nos apresentarmos e conhecermos 0 grupo e,
a partir de uma exposicdo dialogada, discutimos sobre a pesquisa qualitativa narrativa, realizamos
uma exposi¢do minuciosa das técnicas de producdo de dados, dos diarios da pratica e das
rodas de conversas. Terminada a exposi¢do, comentamos a leitura do roteiro das questfes que
orientaram a escritura dos diarios, esclarecemos as poucas dividas e as interlocutoras que
haviam se manifestado apenas durante a dindmica, ao contrario do que imaginavamos, nao
estavam apreensivas com o trabalho a ser desenvolvido, relataram que gostaram bastante e
gue na préxima roda havera uma maior interacao, porque ja estardo mais envolvidas com as
atividades da pesquisa. Concluimos que a primeira roda atendeu as primeiras definicGes
tracadas para o desenvolvimento da producdo dos dados. Barras, primeiro de agosto de dois

mil e treze.



ATA DA SEGUNDA RODA DE CONVERSA

Aos treze dias do més de outubro de dois mil e treze, realizou-se das catorze e trinta
as dezessete e trinta, a segunda Roda de Conversa da pesquisa Pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo a ser desenvolvida no contexto das escolas municipais Sinhazinha Correia,
Honorina Tito e Léa Puget Eulalio. A roda aconteceu na sala de video da Universidade
Estadual do Piaui -UESPI, agendada previamente entre o nicleo gestor da escola, professoras
interlocutoras e a mestranda Liliana Monteiro Carcara da Universidade Federal do Piaui, sob
orientacdo da professora Barbara Maria Macédo Mendes, tendo como objetivo principal
investigar a pratica docente no ciclo de alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma
pratica reflexiva. A segunda roda aconteceu com o comparecimento das seis interlocutoras
participantes. Iniciamos a roda apresentando a mensagem “Morre lentamente” de Pablo
Neruda. Logo apds, assistiremos ao video “Memorias da Emilia”, parte I, de Monteirs expreo
Lobato, enfatizando a essencialidade da mesma para o processo de producdo de dados. Em
seguida realizamos a dinamico auto-retrato desenhado, tendo em vista nos apresentarmos e
conhecermos o grupo e, a partir de uma exposicéo dialogada, discutimos sobre a pesquisa qualitativa
narrativa, realizamos uma exposi¢do minuciosa das técnicas de producgdo de dados, dos diarios
da pratica e das rodas de conversas. Terminada a exposi¢do, comentamos a leitura do roteiro
das questbes que orientaram a escritura dos diarios, esclarecemos as duvidas Em seguida,
executaremos a musica “Cagador de Mim” de Milton Nascimento e, por fim, realizamos a
dindmica “Como me tornei o que sou”. Concluimos com as interlocutoras expressando a

respeito dos processos atraves dos quais se tornaram professor.



ATA DA TERCEIRA RODA DE CONVERSA

Aos trés dias do més de janeiro de dois mil e catorze, realizou-se das oito ao meio
dia, a terceira Roda de Conversa da pesquisa Pratica docente no ciclo de alfabetizacdo que
tem como contexto as escolas municipais Sinhazinha Correia, Honorina Tito e Léa Puget
Eulalio. A roda aconteceu na sala de video da Unidade Escolar Gervasio Costa, agendada
previamente entre o nucleo gestor da escola, professoras interlocutoras e a mestranda Liliana
Monteiro Carcard da Universidade Federal do Piaui, sob orientagdo da professora Barbara
Maria Macédo Mendes, tendo como objetivo principal investigar a pratica docente no ciclo de
alfabetizacdo na perspectiva de producdo de uma pratica reflexiva. A terceira roda aconteceu
com a presenca das seis interlocutoras. Inicialmente, escutaram a musica “Infinito particular”
de Mariza Monte e se deixaram envolver pela melodia se permitindo aflorar lembrangas e
sentimentos. Em seguida, cada uma das interlocutoras foi relatando historias e fatos que
marcaram a carreira alfabetizadora delas. Logo apés, fizemos uma exposicao dialogada do
texto “Formacao critica de educadores: questdes fundamentais” de Fernanda Coelho Liberali,
discutimos a tematica do texto e em seguida solicitamos as interlocutoras que relacionassem
situacbes de sua pratica diaria as quatro acBes da reflexdo critica. As interlocutoras
relacionaram algumas situacdes didaticas as acGes da reflexdo critica, discutiram situacdes e,
finalmente, concluimos fazendo relatos sobre as impressbes que as interlocutoras

acomodaram sobre a roda.



