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RESUMO

No contexto das discussdes sobre formagdo e pratica pedagodgica alfabetizadora emergem
diferentes questdes relativas aos saberes docentes e as aprendizagens profissionais das
professoras. No ambito dessas pesquisas, destacamos a relevancia de processos reflexivos no
desvelamento e na re-significagdo das praticas docentes, provocando indagagdes, tais como:
como esta estruturada a pratica pedagdgica da professora alfabetizadora? Qual concepcao de
alfabetizacdo norteia sua pratica? O que o professor alfabetizador precisa saber para
alfabetizar e letrar criangas? Que aspectos sdo marcantes na pratica pedagogica da professora
alfabetizadora? Tais questionamentos constituem-se pertinentes no ambito deste estudo tendo
em vista que o presente trabalho tem como foco central investigar, colaborativamente, como
se caracteriza a pratica pedagogica alfabetizadora, focalizando-a como importante eixo de
aprendizagens docentes. Para tanto, em seu desenvolvimento tedrico-metodologico,
organizamos um contexto, simultaneamente, investigativo e de formagao, caracterizado pela
dialogicidade, pelo exercicio da reflexdo, pela desconstrugdo de concepgdes, de praticas e de
saberes. Essa pesquisa adota como referéncia conceptual os estudos de Vygotsky (1998,
2001), Bakhtin (2004), Libaneo (2005), Magalhdes (2004), Desgagné (1998), Contreras
(2002), Pimenta (1998, 2000, 2005), Soares (2003, 2004), Cagliari (1998, 1999, 2004), entre
outros. Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de natureza
colaborativa, subsidiada pelos pressupostos do materialismo histérico e dialético. Com a
pretensdo de articular um processo dialdgico nas andlises da pratica pedagogica, combinamos
algumas técnicas de coletas de dados destacando: o questiondrio, a entrevista individual em
profundidade e os ciclos de estudos reflexivos. A aplicagdo do questiondrio teve como
objetivo a constru¢do do perfil das colaboradoras do estudo. No tocante a entrevista,
obtivemos por meio de um topico-guia dados referentes as concepcdes, as praticas e as
aprendizagens profissionais do professor alfabetizador, buscando, a principio, detectar as
necessidades formativas a fim de organizar o material para subsidiar os ciclos de estudos
reflexivos. Estes se configuraram num espago por exceléncia dialdgico, favorecendo as nossas
colaboradoras a apropriacdo de novos saberes, proporcionando-lhes avancos nas andlises e
vivéncias do seu fazer docente. O contexto empirico da pesquisa constituiu-se de uma escola
da rede privada de ensino, localizada em Teresina(PI). O trabalho teve como colaboradoras
um grupo de sete professoras alfabetizadoras, no qual nos incluimos como par mais
experiente. Os dados produzidos viabilizaram a caracterizacdo das participes e de suas
praticas, informando sobre o encontro com a docéncia, formagdo, experiéncias profissionais e
investimentos na formacdo continuada. De modo especial, os dados da pesquisa permitiram-
nos legitimar contextos de reflexdo e de colaboracdo sobre o saber e o saber-fazer das
professoras, mediatizados pela atitude critico-reflexiva. Constatamos que as praticas
pedagbgicas constituem Jocus de aprendizagens docentes significativas nos processos de
redimensionamento da acdo docente, bem como requerem o trabalho colaborativo, alicercado
em atitudes critico-reflexivas. Concluimos que os resultados dessa a¢do investigativa, sem a
pretensdo de generalizagdes, certamente contribuirdo para re-leituras e andlises das praticas
pedagbgicas dos professores, em particular, dos professores alfabetizadores.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao. Préatica pedagdgica alfabetizadora. Saberes docentes.



ABSTRACT

In the context of discussions on graduation and pedagogic practice that teaches people to read
and write, different matters relative to the teachers’ educational knowledge and professional
learning emerge. In the extent of these researches, we point out the relevance of reflexive
processes in the unveiling and in the re-significance of educational practices, bringing up
queries, such as: how is the pedagogic practice of the teacher who teaches one to read and
write structured? Which literacy conception orientates her practice? What does the teacher
who teaches one to read and write need to know in order to make children literate? What
aspects are outstanding in the pedagogic practice of the teacher who teaches one to read and
write? Such questions are pertinent in the extent of this study in that the present work aims to
investigate collaboratively how the pedagogic practice of teachers who teach children to read
and write is characterized, focusing it as important axis of educational learning. For such, in
its theoretical-methodological development, we organized a context, simultaneously,
investigative and of formation, characterized by the dialogues, by the exercise of reflection,
by the unbuilding of conceptions, of practices and of knowledge. This research adopts as
reference the studies of Vygotsky (1988, 2001), Bakhtin (2004), Libaneo (2005), Magalhaes
(2004), Desgagne (1998), Contreras (2002), Pepper (1998, 2000, 2005), Soares (2003, 2004),
Cagliari (1998, 1999, 2004), among others. From the methodological point of view, it is a
qualitative research, of collaborative nature, subsidized in the presuppositions of historical
and dialectic materialism. With the pretension of articulating a dialogue process in the
analyses of the pedagogic practice, we combined some techniques of data collection
highlighting: questionnaire, individual interview in depth and the cycles of reflexive studies.
The application of the questionnaire had as its goal the construction of the profile of the study
collaborators. Concerning the interview, we obtained through a guide topic data regarding the
conceptions, the practices and the professional learning of the teacher who teaches one to read
and write, trying, at first, to detect the formative needs in order to organize the material to
subsidize the cycles of reflexive studies. They were configured in a dialogue space par
excellence favoring our collaborators with the appropriation of new knowledge, providing
them progresses in the analyses and existences of their educational job. The empiric context
of the research was a private school, located in Teresina(PI). The work had as collaborators a
group of seven teachers, in which we included ourselves as a more experienced pair. The
produced data made the characterization of the participants and of their practices possible,
informing on the encounter with the teaching, graduation and professional experiences,
investments in continuous graduation. In a special way, the data of the research allowed us to
legitimate reflection contexts and of collaboration on the knowledge and know-how of the
teachers, mediated by critical-reflexive attitude. We verified that the pedagogic practices
constitute locus of significant educational learning in the processes of re-dimensioning the
educational action, as well as that they request the collaborative work, found in critical-
reflexive attitudes. We concluded that the results of this investigative action without the
pretension of generalizations, certainly will contribute to re-readings and analyses of the
teachers' pedagogic practices, particularly, of the teachers who teach one to read and write.

KEY WORDS: Formation. The Pedagogic Practice of teaching someone to read and write.
Educational knowledge.
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INTRODUCAO

REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO:

Dilemas e Desafios

No atual momento historico, o mundo se delineia como palco de inovagdes
cientificas e tecnolégicas fundamentais, de mudangas nos dominios da economia, da politica
e, conseqiientemente, de transformagdes de estruturas demograficas e sociais. Tratam-se de
inovagdes que, com certeza, irdo acelerar-se no futuro criando sérias tensoes, em especial no
que se refere a educagdo, a qual terd de dar respostas as necessidades crescentes para
enfrentamento dos novos desafios de um mundo globalizado. Para fazer face as exigéncias
desse cenario € preciso revelar, ao mesmo tempo, no campo educacional, criatividade,
coragem, ousadia e determinacdo no sentido de gerar mudangas reais para atender as

exigéncias do século XXI (DELORS, 2001).

Em decorréncia das referidas inovagdes, a escola brasileira vivencia,
particularmente, em relagdo ao processo de alfabetizacdo, uma fase de revisitagdo de
concepgoes e de praticas pedagodgicas, em virtude de estudos e pesquisas publicadas nas duas
ultimas décadas, por exemplo, os trabalhos de Ferreiro (1986, 1995, 1999) e Soares (2003,
2004). Tais estudos e pesquisas desencadearam uma revolucdo conceitual, ocasionando

mudangas teodrico-metodologicas no que concerne a pratica escolar alfabetizadora.

Neste ambito, Ferreiro (1999) discute a alfabetizagio numa perspectiva
transformadora, explicitando como a crianca elabora suas concepcdes sobre o processo de
aquisicao da escrita, a partir de hipoteses que vai construindo, na interacdo com os atos de ler
e de escrever. Nos processos de interacdo com a escrita, a crianga constroi percepgdes, elabora
e reelabora hipoteses sobre a lingua escrita para compreender como funciona o co6digo escrito:

0 que representa € como representa.
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Soares (2003), posicionando-se em relacdo a tematica elencada, evidencia uma
sensivel preocupacdo com a abrangéncia atribuida a alfabetizagdo, ressaltando um aspecto que
considera comprometedor, que € o esquecimento da especificidade da alfabetizacdo. E, nessa
direcdo, adverte ser necessario diferenciar o processo de aquisicdo da lingua escrita do
processo de desenvolvimento da lingua escrita, este ultimo, segundo a autora, situa a
alfabetizacdo como um processo permanente que ocorre ao longo da vida e ndo se esgota com

a aquisi¢do da leitura e da escrita.

Referindo-se a alfabetizagdo, Vygotsky (1988) amplia os pressupostos referendados
por Ferreiro e destaca o papel da intervencdo pedagdgica, ressaltando a importancia do meio
cultural e das relagdes estabelecidas entre as pessoas como elementos significativos para o
desenvolvimento do homem e, conseqiientemente, para a aprendizagem da lingua escrita.
Desse modo, a intervengdo do outro como mediador ¢ de grande relevancia, pois este
desempenha papel fundamental na promog¢ao do desenvolvimento do sujeito cognoscente, em
todas as areas e, em especial, no processo de aquisicdo da escrita, provocando avangos que
ndo ocorreriam espontaneamente, tendo em vista a complexidade da aquisicdo do sistema de

escrita.

Como conseqiiéncia dos estudos de Ferreiro (1999) e de Vygotsky (1998), entre
outros, delineia-se no cendrio educacional brasileiro um novo olhar sobre a pratica pedagogica
alfabetizadora, apresentando como principais objetivos do saber-fazer: ensinar a crianga,
desde tenra idade, a aprender a aprender a ler e a escrever (aprender a ler, lendo, aprender a
escrever, escrevendo); a desenvolver a inteligéncia, transformando informag¢des em

conhecimentos, e, sobretudo, a aprender a compreender como funciona a lingua escrita.

O sistema educacional brasileiro, mesmo ciente da grandeza desses objetivos, no
sentido de desencadearem praticas pedagogicas alfabetizadoras mais conscientes e
deliberadas, capazes de ajudarem a gerar povo alfabetizado, esclarecido e critico, ndo raro
continua concentrando esfor¢os, ora no como ensinar, ora na aprendizagem, de forma
desequilibrada, subestimando um aspecto do processo em detrimento do outro. Esse aspecto
nos conduz a pensar na perpetuacdo do analfabetismo em nosso pais, razao caracterizadora da
alfabetizacdo como um agravante problema social, um obstaculo até hoje instransponivel: o
Brasil ainda €, no cendrio mundial, um dos paises com indices mais elevados de analfabetos
(KRAMER, 2001). Esse contexto marcado por alto indice de analfabetos remete os

profissionais da educagdo, os sistemas de ensino e os gestores de administracdo publica e
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privada a uma busca constante de alternativas que apontem solucdes para tdo grave

problematica.

No tocante a esta questdo, Cagliari (1999) manifesta-se pontuando que esse elevado
indice de analfabetos que se perpetua no Brasil tem merecido especial atengdo nas
publicacdes, em congressos, livros e artigos, ao abordarem aspectos referentes as
competéncias necessarias ao professor alfabetizador. Ou seja, o professor precisa entender
como se da o ensino e a aprendizagem, ndo apenas enfocando a perspectiva metodologica,
mas compreendendo a alfabetizacdo como processo de letramento. Neste sentido, destaca o
referido teorico:

Os educadores tém prestado pouca atenc¢ao no equilibrio entre o ensinar e o
aprender e menos ainda no processo de refazer o que nao deu certo. Em
ambos os casos, os professores precisam ser muito competentes. Nao basta
aplicar métodos e técnicas, ndo basta apenas mediar um processo de oferta
de oportunidades de aprender. Em primeiro lugar, € preciso conhecer ¢ muito
bem tudo o que diz respeito ao processo de letramento (CAGLIARI, 1999, p.
223)

Corroborando as idéias de Cagliari, destacamos que para se galgar éxito nas praticas
pedagbgicas alfabetizadoras mister se faz, a principio, conhecer os saberes que a crianga
precisa construir para aprender a ler e escrever. A historia de vida da criancga ¢ relevante nesse
processo, porém, mais importante para o professor ¢ saber o que fazer quando se encontra
diante de uma turma com criangas em processos de alfabetizacdo e de letramento. Para o
enfrentamento das situagdes conflituosas de ensino e de aprendizagem, o professor precisa

deter, entre outros, saberes especificos sobre a alfabetizacdo, compreendendo, principalmente,

a natureza e o funcionamento do sistema de escrita.

Essa perspectiva implica pensar na questdo da qualidade da alfabetizagdo, tendo
como foco a formagdo profissional do professor alfabetizador. Essa formacao devera prover
0s meios para que o profissional construa uma base de conhecimentos para, em sua pratica
como professor, saber o que ensinar, como ensinar € porque ensinar, triade que consideramos
necessaria na pratica pedagdgica de carater intencional, colaborativo e reflexivo. Apostamos
na forga propulsora de praticas pedagdgicas orientadas na intencionalidade, na colaboragdo e
no exercicio reflexivo no sentido de aliar esfor¢os para desencadear transformacdes na

realidade educacional brasileira.

4

E inegavel que professores com soélida formagdo profissional apresentam

contribuicdes importantes em suas praticas voltadas a aquisi¢do da leitura e da escrita. A
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exemplo disso, apontamos o nosso contexto empirico, onde comprovamos resultados
positivos na pratica alfabetizadora. Essa compreensdo assinala que a pratica pedagogica
requer fundamentagdo tedrico-pratica, como subsidio do fazer pedagdgico, mediando a
producdo de conhecimentos. O professor alfabetizador, portanto, intervindo nas situagdes que
exigem explicagdes de um agente mediador mais experiente, ao invés de simplesmente propor

atividades significativas, ensina como resolver as dificuldades, os conflitos.

Salientamos que o saber-fazer e o saber explicar como se faz, e como ndo deve ser
feito, constituem a meta de todo professor comprometido com a agdo de ensinar. No processo
de alfabetizacdo, a transmissdo do conhecimento das letras, silabas, a formacao de palavras, ¢
um saber necessario, porém insuficiente. Esse conhecimento torna-se basilar para desencadear

na crianga, sujeito aprendente, curiosidade nos processos de aquisi¢ao da leitura e de escrita.

Nessa perspectiva, ser mediadora em suas praticas de alfabetizagdo ndo significa
comportar-se apenas como facilitadora da aprendizagem ou, ainda, como constatadora do que
a crianca faz ou deixa de fazer. Ao contrario, significa estar entre o conhecimento e o sujeito
aprendente, estabelecendo um canal de comunicag¢do, instigando a aprendizagem entre esses
dois podlos, reconhecendo-se como sujeito que detém mais experiéncia, portanto mais
conhecimento, bem como respeitando e considerando as peculiaridades do contexto socio-
histérico no qual interatuam cotidianamente alunos e professores, conforme ilustramos na

figura O1:

CONTEXTO
SOCIO-HISTORICO

SUJEITO

APRENDENTE MEDIACAO CONHECIMENTO

PAR MAIS
EXPERIENTE

Figura O1: DINAMICA DA PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA
Fonte: Pressupostos vygotskyanos (adaptagdo da pesquisadora).
Pensar o professor alfabetizador como sujeito competente, mediador no processo
ensino-aprendizagem, revela-se como mecanismo de resisténcia ao analfabetismo,

particularmente no Brasil. Esse fendmeno requer os devidos mecanismos para abolir tamanha
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problematica, levando o professor a enfrentar, simultaneamente, o desafio de formar cidadaos

letrados e de vencer o analfabetismo (KRAMER, 2001; CARVALHO, 2005).

O enfrentamento desse desafio de alfabetizar e letrar exige investimentos na
qualidade da educacdo, do ensino, da aprendizagem e, sobretudo, da formacao docente (inicial
e continuada), como forma de garantir aos professores alfabetizadores a consolidagdo de
saberes necessarios a efetivagdo de uma pratica pedagdgica intencional, consciente e proficua

no exercicio profissional alfabetizador.

Neste sentido, mudar o cendrio educacional brasileiro, demarcado ao longo dos anos
por uma pratica pedagdgica alfabetizadora, implica a transformagdo dessas praticas
desenvolvidas no interior da sala de aula, bem como exige compromisso dos professores
através de investimentos na forma¢do continuada. Nessa perspectiva de mudanga interativa
dos professores, de mudangas de concepcdes, de ampliacdo de saberes, de investimentos na
formagao inicial e continuada, e de ressignificacdo de praticas pedagogicas e dos contextos de
ensinar e de aprender, possivelmente nascera um novo significado ndo somente para as
praticas formativas desses professores, mas, também, para os modos de aprender de seu
alunado. Para que ocorram tais mudangas, as praticas formativas devem ser estruturadas com
a participacdo dos professores e planejadas de forma a contemplar as suas necessidades
formativas atuais e, por extensdo, as agdes de aprendizagem do publico em processo de

alfabetizacao.

Noévoa (1992, p. 28), no tocante a essa discussdo, afirma: “[...] As escolas ndo
podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma
transformagdo das instituicdes em que trabalham”. A formagdo projetada nesse nivel, visa a
mudanca da mentalidade dos professores, de suas praticas e das escolas, aspecto impossivel
sem um investimento concreto e continuado em experiéncias inovadoras em vias de

processamento.

Nessa direcdo, destacamos a importancia de implementacdo das agdes de formagao
continuada cujo enfoque se volte para oferecer aos professores alfabetizadores oportunidades
propiciadoras a reflexdo, nas dimensdes intra e interpessoal, a fim de que construam atitudes
mais intencionais em suas aulas ¢ desenvolvam agdes na esfera ndo-cotidiana. Em sintese, as
mediagdes que norteiam o trabalho do professor precisam convergir para o desenvolvimento

de atitudes claramente intencionadas e deliberadas. Nesse sentido, as inten¢des da pratica
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pedagbgica devem estar bem evidentes, na propor¢cdo em que definem as finalidades e as

estratégias utilizadas para alcanca-las.

E conveniente, no mbito dessas discussdes, explicitarmos questdes pertinentes ao
processo de investigacdo-acdo na modalidade colaborativa que desenvolvemos. Desse modo,
indagamos: a) A pratica pedagédgica do professor alfabetizador caracteriza-se como
intencional? b) A sua atividade docente estd vinculada & formulagdo de fins e subjacente a
valores produzidos pela sociedade? c) As agdes desses professores caracterizam-se como

praticas mediadoras no processo de aquisi¢do da lingua escrita?

Colocando como parametro essas indagagdes, realcamos que o presente estudo tem
como propdsito: investigar, colaborativamente, como se caracteriza a pratica pedagogica
alfabetizadora, focalizando-a como importante eixo de aprendizagens docentes. Essa
investigagdo-acdo tem a particularidade de envolver a participacdo e a colaboragdo entre as
participes, assentada numa parceria efetivada no transcurso do processo investigativo.
Destacamos, pois, que essa investigacdo tem o mérito de situar professoras alfabetizadoras
como parceiras legitimas de uma atividade, a qual ¢ determinada pela participacdo consciente
das participes nas decisdes tomadas, bem como nas agdes desenvolvidas no processo
investigativo. Vale ressaltar que a singularidade do estudo reside no fato de privilegiar o

pesquisar “com” e ndo apenas “sobre” os sujeitos envolvidos.

Realgamos, entdo, que o interesse por essa tematica, a pratica pedagogica
alfabetizadora, advém de motivos pessoais e profissionais. Na esfera pessoal nasce, entdo,
esse interesse de uma forte motivacdo em aprofundar estudos sobre as praticas docentes,
desenvolvidas em nivel da alfabetizagdo e, ainda, sobre as concepgdes que norteiam essas
praticas, relacionando-as aos aspectos demarcadores do processo de aquisicdo da lingua

escrita.

Na esfera profissional, o interesse surgiu a partir de experiéncias plurais no campo
da Educacdo Infantil. Inicialmente, através da vivéncia como professora de Jardim I e,
posteriormente, de Jardim II. Oportunidades que nos possibilitaram vivenciar os dilemas e as
incertezas inerentes a uma pratica pedagodgica complexa e marcada por contingéncias. E,
atualmente, experimentando outra realidade profissional, como coordenadora pedagdgica da
Educagdo Infantil de uma Escola da rede particular de ensino, nos sentimos desafiadas a

compreender as peculiaridades da alfabetizacdo de criangas.
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Essas vivéncias foram bastante enriquecedoras profissionalmente. Por meio delas,
passamos a refletir sobre a formacdo docente, o que nos potencializou identificar as
defasagens em relag@o a formagao inicial do professor alfabetizador e a realidade do contexto
da sala de aula. O interesse, enfim, por essa tematica contempla o ingresso em estudos
académicos, em nivel de mestrado, favorecendo aprofundamentos teoéricos sobre temas
pertinentes a educagdo e, conseqlientemente, reflexdes acerca de formacdo, saberes e

concepgdes dos docentes alfabetizadores.

Podemos afirmar que a construgdo desse trabalho dissertativo contribui
sobremaneira para a edificagdo de conhecimentos, saberes e de experiéncias referentes a
docéncia alfabetizadora, garantindo-nos uma reflexdo critica a respeito da escola, do
professor, do aluno, da sociedade. E, a partir dessa analise, vislumbramos a possibilidade de
reconstruir saberes e competéncias que, efetivamente, nos qualifiquem para atender as

exigéncias impostas pela educagdo deste século.

Esperamos contribuir, particularmente, com as discussdes sobre os aspectos
demarcadores do processo de aquisicdo da lingua escrita, enfatizando que essa investigacao-
acdo ganha sentido por sua relevancia, ndo s6 para as professoras participes desse trabalho,
mas também para todos os professores engajados no contexto educacional brasileiro,

especialmente os professores envolvidos com o processo de alfabetizagao.

Para sistematizacdo desta proposta de trabalho, elegemos como contexto empirico,
uma escola da rede particular de ensino, situada em Teresina (PI). De modo especifico
focamos nosso olhar na educagdo infantil, considerando que neste nivel de ensino ocorre o
processo de alfabetizagdo. Assim, a escola foi selecionada por desenvolver um relevante
trabalho de alfabetizacdo, efetivando simultaneamente, dois processos: alfabetizagdo e
letramento, apresentando resultados satisfatorios no tocante a essa tematica. As professoras
que compdem a docéncia dessa institui¢do estdo continuamente investindo em sua formagao

profissional e se colocam abertas a novas experiéncias tanto pessoais, quanto profissionais.

Optamos por um trabalho de investigacao do tipo colaborativo, em que pesquisadora
e participes (professoras), com objetivos comuns e especificos, possam construir,
coletivamente, saberes voltados para a formagdo profissional, buscando a superacdo das

dificuldades enfrentadas no cotidiano das praticas pedagdgicas alfabetizadoras.
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1.1. Delimitagdo do Problema e do Objeto de Estudo

Um olhar historico sobre a alfabetizagdo escolar em nosso pais revela um percurso
de sucessivas mudancas conceituais e, conseqiientemente, metodoldgicas, conforme pontuam
os estudos de Ferreiro (1999), Soares (2003, 3004) e Vygotsky (1988), explicados
anteriormente. Cientes desse quadro de mudangas, gerador de inquietacdes, bem como de
insegurangas entre professores alfabetizadores e diante da nossa condi¢do como formadora de
professores, optamos por direcionar nosso olhar investigativo para a pratica pedagogica
alfabetizadora. Elegemos, portanto, como questdes norteadoras do estudo as seguintes

indagacdes:

- Como esta estruturada a pratica pedagogica da professora alfabetizadora? E qual a

concepcao de alfabetizacdo que norteia sua pratica?
— O que o professor alfabetizador precisa saber para alfabetizar e letrar criangas?
— Que aspectos sdo marcantes na pratica pedagogica da professora alfabetizadora?

— Em que situacdes esses aspectos favorecem o processo de aquisicdo da lingua

escrita?

Nesse sentido, constitui objeto deste estudo empirico a pratica pedagogica
alfabetizadora, com destaque para o trabalho coletivo e as aprendizagens profissionais de
professoras alfabetizadoras e suas implicagcdes no processo de aquisi¢do da lingua escrita,

aspectos a serem desvelados ao longo desse trabalho.
1.2. Objetivos do Estudo

As andlises e reflexdes decorrentes do presente estudo subsidiam um enfoque
voltado a consolidagdo de contextos de formacdo continuada para os professores envolvidos
nesse processo investigativo, para que estes busquem, por meio de ac¢des dinamicas e
interativas, o desenvolvimento de sua profissionalidade, no sentido de re-significar os
processos de tornar-se professor alfabetizador, construindo saberes, coletivamente, a luz de
pressupostos teoricos, ampliando suas aprendizagens sobre a alfabetiza¢@o, no cotidiano de

suas experiéncias docentes.

Promover esse espaco propiciador a formacdo de professores alfabetizadores
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criticos, implica para o formador, como agente mediador, repensar a organizagdo dos
contextos de formagao, no sentido de que uma complexa e multifacetada relagdo entre teoria e
pratica ganhe espago nesse processo formativo. Quanto as interacdes, nesses processos
formativos, consideramos importante que ndo abordem somente o conteudo a ser ministrado,
sem qualquer reflexdo sobre as agdes docentes, mas, sobretudo, que propiciem as participes
da investigagdo um distanciamento de praticas repetitivas, raramente questionadas, para que, a
partir da reflexdo critica e do trabalho coletivo, possam realmente favorecer a consolidagao de

praticas pedagdgicas mais conscientes e intencionais, conforme pontua Magalhaes (2004).

Ponderando acerca dos aspectos mencionados, direcionamos os objetivos de nosso
trabalho investigativo de modo a possibilitar a todas as participes dessa pesquisa a vivéncia de
situacdes formativas que lhes possibilitem a ampliacdo de suas concepgdes e de seus saberes
sobre alfabetizacdo, de forma a descobrir as implicagdes de suas concepcdes e de seus saberes
no processo de aquisicdo da lingua escrita. Elaboramos, nesse sentido, os objetivos deste

trabalho.
1.3. Objetivo Geral

Investigar, colaborativamente, como se caracteriza a pratica pedagogica

alfabetizadora, focalizando-a como importante eixo de aprendizagens docentes.
1.3.1. Objetivos Especificos

e Identificar, na perspectiva de re-significacdo, a concep¢do de alfabetizagdo que

norteia a pratica pedagogica alfabetizadora;

e Caracterizar a pratica pedagdgica da professora alfabetizadora;

e Analisar aspectos marcantes na pratica pedagogica da professora alfabetizadora.

1.4. Estrutura da Dissertagdo

O presente trabalho dissertativo apresenta-se estruturado em cinco capitulos,
contemplando a introdugdo e a conclusdo. Na Introdugdo, situamos o leitor em relagdo ao

objeto de estudo, explicitando as bases tedrico-metodologicas da pesquisa.

No segundo capitulo, intitulado: O Delineamento da Pesquisa: os caminhos

percorridos na produg¢do dos dados, apresentamos o percurso metodologico da pesquisa,
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descrevendo com detalhe todo o caminho da investigacdo. Nessa parte do estudo realgamos
que a perspectiva metodologica delineada para essa pesquisa-agdo ¢ subsidiada por processos
colaborativos, norteados pelos principios do Materialismo Historico Dialético. Evidenciamos
a caracterizagdo das colaboradoras do estudo, informando que os dados foram coletados por

meio das seguintes técnicas: questionarios, entrevistas e ciclos de estudos reflexivas.

O terceiro capitulo, Pratica Pedagégica Alfabetizadora: discutindo a formagéo e
os saberes docentes, aborda a alfabetiza¢do sob diferentes perspectivas, discutindo a teoria
do conhecimento empirista, que dominou, no Brasil, o processo de alfabetizagdo até a
publicacdo do livro Psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
Analisamos, também, questdes relativas a formagao e aos saberes da docéncia, com énfase
nos saberes especificos do professor alfabetizador. Por fim, discutimos os aspectos

demarcadores da pratica docente alfabetizadora.

O quarto capitulo, Professoras Alfabetizadoras: do encontro com a docéncia,
apresenta andlise acerca do encontro das professoras alfabetizadoras com a docéncia,
realcando a dimensdo dos processos formativos em seus modos de ser e estar na docéncia.

Neste ambito, destacamos a necessidade de uma formacgao especifica para o alfabetizador.

No quinto capitulo, denominado A Pratica Alfabetizadora como Locus de
Formacgdo, contemplando abordagens contextualizadas, evidenciamos concepg¢des das
participes sobre o processo de alfabetizagdo, os aspectos demarcadores do fazer alfabetizador,
bem como explicitamos os modos como analisam as suas praticas. Na tessitura da analise,
incluimos a triade: reflexdo, colaboragdo e formac¢do como elementos necessarios ao

delineamento de praticas pedagogicas mais conscientes e proficuas na alfabetizagao.

Na secao denominada Reflexdes conclusivas: constatagdes decorrentes do estudo,
destacamos os resultados da pesquisa, enfatizando o processo de constituicio das
aprendizagens profissionais de professoras alfabetizadoras, a partir do movimento dialético
acdo-reflexdo-colaboragdo, dindmica marcada pela re-significacdo dos saberes, das

concepgoes e das praticas pedagogicas vivenciadas no interior da profissdo docente.

Neste sentido, realcamos que as participes do estudo identificam a reflexdo e a
colaboracdo como mecanismos possibilitadores de tomada de consciéncia mais critica e
politica sobre os processos de ensinar e de aprender. Colocam-se como sujeitos apredentes

nesses processos, visando a perspectivas mais amplas de aprendizagens, portanto, descobrem-
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se profissionais inconclusas, em continuo processo de se tornarem professoras

alfabetizadoras.



O DELINEAMENTO DA PESQUISA: caminhos
percorridos na producdo dos dados

CAPITULO 11




CAPITULO II

O DELINEAMENTO DA PESQUISA: CAMINHOS PERCORRIDOS NA
PRODUCAO DOS DADOS

Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando,
integrando-se as condi¢des de seu contexto, respondendo a seus
desafios, objetivando-se a si  proprio, discernindo,
transcendendo, langa-se o homem num dominio que lhe ¢
exclusivo — o da Historia e o da Cultura.

Paulo Freire

Construir aprendizagens sobre o processo de alfabetizacdo e sobre o significado da
escrita na vida do individuo implica pensar nas possibilidades de superacdo de praticas
tradicionais de ensino da leitura e da escrita. Com esta compreensdo e tendo como referéncia
nosso objeto de estudo, apresentamos, neste capitulo, a trajetéoria metodologica desta
investigacdo, descrevendo o contexto empirico, além de caracterizarmos a pesquisa,
informando acerca dos procedimentos de produg¢do de dados utilizados neste trabalho de

investigacao colaborativa.
2.1. A opgdo pela Pesquisa Colaborativa

O envolvimento com a pesquisa requer clareza na definicdo tedrico-metodologica,
demarcada pela natureza do objeto de estudo. Assim, a opgao pela pesquisa colaborativa, uma
das modalidades da pesquisa-acdo, decorre da possibilidade que esta abordagem investigativa
suscita para compreendermos, em colaboracdo com as nossas participes, em situacdo real de
ensino e aprendizagem, a dindmica da pratica pedagogica alfabetizadora, nosso objeto de

estudo.

E nossa pretensdo, como agente mediadora no processo investigativo, contemplar a
producdao de conhecimentos e a formagdo do professor alfabetizador, tendo em vista a

constituicdo de uma epistemologia da pratica, propiciadora de trocas reflexivas entre pares. A
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perspectiva € que, a partir de objetivos comuns e particulares de todas as participes, estas
sejam impulsionadas a refletir sistematicamente tanto sobre os seus fazeres-docentes, quanto
acerca dos pressupostos teoricos que os subsidiam, no sentido de buscar a superacdo dos
desafios que, cotidianamente, enfrentam no contexto da sala de aula, rompendo, assim, com a

logica da racionalidade técnica.

Nessa direcdo, nossa opc¢ao pela pesquisa colaborativa justifica-se por considerarmos
seu carater formativo, possibilitador da co-producdo de saberes, contribuindo no sentido de
desenvolver, em nossas parceiras, a capacidade de aprender a resolver os problemas
pertinentes a pratica pedagdgica alfabetizadora, de forma colaborativa e dialdgica,
proporcionando a todas vez e voz para se posicionarem no tocante as decisdes a serem
tomadas no exercicio profissional, possibilitando, ainda, a constru¢do de conhecimentos,
habilidades e atitudes que lhes assegurem um processo compartilhado de construcdo de
diferentes saberes, direcionados para redimensionar sua pratica pedagodgica alfabetizadora
capacitando-as a realizarem acdes reflexivas que promovam o desenvolvimento profissional

docente.

Na perspectiva de Desgagné (1998), a investigacdo colaborativa consolida-se a partir
de investimentos em trés premissas basicas. Tais premissas constituem a esséncia do projeto
investigativo, e supdem: a co-constru¢do de um objeto de conhecimento entre um pesquisador
e docentes; demarcagdo, simultdnea, de atividades de producdo de conhecimentos e de
desenvolvimento profissional e, por fim, estabelecimento de uma mediacdo entre comunidade
de pesquisa e comunidade de pratica. Esta ultima primissa visa principalmente a atuacdo do
pesquisador, simultaneamente, tanto no espaco da pesquisa quanto da pratica, vivenciando
experiéncias de ensino e aprendizagens a fim de que os conhecimentos construidos no
desenvolvimento dessa pesquisa se tornem eixos mediadores entre teoria e pratica, buscando
romper com a dicotomia entre cultura de pesquisa e cultura de pratica. Nesse sentido,
Desgagné (1998, p.2-3-8) esclarece, ainda, que a pesquisa colaborativa:

[...], se articula em volta de projetos onde o interesse de investigacdo se baseia
na compreensiao que os praticos, em interagdo com o pesquisador, constroem a
partir da exploragdo, em contexto real, de um aspecto que se refere a suas
praticas profissionais. [...] o projeto de colaboragdo que coloca o pesquisador
em situagdo de co-construgdo com os praticos, pode ser visto simultaneamente
como uma atividade de pesquisa e de formagao. Em efeito, se aliar aos praticos
para co-construir um objeto de conhecimento ¢ também fazé-los entrar em um
processo de aperfeigoamento sobre um aspecto da pratica profissional que eles

exercem. [...] A pesquisa colaborativa vai mais longe do que simplesmente
visar a respeitar as preocupagdes respectivas das duas partes em causa:
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preocupagdes de pesquisa para o pesquisador e de aperfeicoamento para os

praticos.
Analisando as reflexdes de Desgagné, percebemos que a investigagdo colaborativa
se processa com a participacdo efetiva de todos os envolvidos (pesquisador e participes) e
constitui um recurso metodologico relevante, uma vez que enfatiza o carater coletivo do fazer
docente, bem como destaca questdes tanto de ordem pratica quanto tedrica. Além dos
aspectos mencionados, esta modalidade de pesquisa suscita processos de estudo sobre
problemas inerentes a situacdes reais no contexto da sala de aula, levando-nos a compreensao
de um fazer-pedagdgico mais consciente, alicercado no conhecimento tedrico € nos

condicionantes da praxis.

A dimensdo desses aspectos, portanto, nos convenceu a eleger a pesquisa
colaborativa como orientacdo metodologica para o desenvolvimento desta investigacao.
Pesquisar em colaboragdo, portanto, apresenta uma conotacao impar. Representa vivenciar, ao
mesmo tempo, uma trajetéria de pesquisa e de co-producdo de conhecimentos, cuja
caracteristica essencial ¢ o seu cardter dindmico de planejar, agir e refletir sobre seus

processos, seus efeitos.

A investigacdo colaborativa, portanto, pressupde que as participes envolvidas nos
processos investigativos e formativos, neste caso com a pratica pedagogica alfabetizadora,
tenham vez e voz para apresentar suas experiéncias e compreensdes, suas concordancias e
discordancias em relagdo aos diferentes discursos tedricos, a partir dos textos lidos, aos
discursos dos colegas, parceiros nessa empreitada, estendendo-se ao seu proprio discurso. E
essa reciprocidade de experiéncias socializadas entre pares que garante as nossas parceiras,
em colaboracdo entre si, a buscarem solugdes conjuntamente para os problemas que afetam a

sala de aula e a educacdo numa macro dimensao.

O desvelamento empirico do objeto da pesquisa e o percurso metodologico
implicaram na escolha de diferentes técnicas de coleta de dados. A producdo dos dados da
pesquisa demandou a combinagado e a adequagdo de diferentes recursos e estratégias coerentes
com os pressupostos do materialismo histérico e dialético, visto que as investigacdes
realizadas com base nos seus aportes buscam compreender e explicar o objeto pesquisado, em
sua dinamicidade, no nosso caso, a pratica pedagogica alfabetizadora, a partir de processos
reflexivos que possam apreendé-la concretamente e na sua totalidade, incluindo os elementos

globais inseridos na esfera da sua diversidade, das desigualdades, e de outras formas
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antagdnicas e contraditorias dessa pratica. Nessa perspectiva, os principios que subsidiam a
abordagem deste método, segundo Aguiar (2006), ressaltam o conhecimento como processo

dialético, decorrente de diferentes mediacdes.

Ancoradas nos fundamentos metodologicos dessa abordagem, buscamos investigar,
colaborativamente com nossas parceiras, nosso objeto de estudo, a pratica pedagodgica
alfabetizadora, em sua constante evolugdo, uma vez que esta pratica ¢ regida por sujeitos
racionais, ativos e historicos, portanto que se desenvolvem ampliando suas concepgdes, seus
saberes e os utilizam como instrumentos de crescimento pessoal, profissional e, por

conseguinte, emancipatorios.

Optamos, por essa razdo, pelo materialismo dialético para nortear nosso trabalho
investigativo como uma alternativa teorica, conjugado a metodologia colaborativa, parceria
que julgamos possivel para viabilizar o processo de transformagdo das praticas pedagogicas
alfabetizadoras a partir de investimentos na forma¢ao docente que garantam aos professores a
oportunidade de evoluirem em ambitos plurais atingindo, sobretudo, niveis mais elaborados
de saberes, expandindo suas consciéncias como seres racionais, criativos, intencionais,
responsaveis e comprometidos com um fazer pedagdgico mais deliberado e proficuo, no

exercicio direcionado a pratica alfabetizadora.
2.2. O Contexto Empirico do Estudo

O desenvolvimento do estudo teve como contexto empirico as classes de educacao
infantil de uma escola da rede privada de ensino, localizada em Teresina, capital do Piaui,
cuja clientela ¢ de classe média alta. Vale ressaltar que optamos por ndo revelar o nome da

escola, embora ndo tenhamos impedimentos quanto a divulgacao da identidade escolar.

A opcao pela referida escola, como loécus da pesquisa, explica-se por tratar-se de
renomada institui¢do de ensino da capital, que se destaca em servigos educacionais prestados
a sociedade piauiense com experiéncias relevantes na area de alfabetizacdo e de letramento.
Percebermos, no contexto educacional brasileiro, um elevado indice de retengdo nas séries
iniciais, nos ultimos vinte anos, sendo que a maior causa dessa retencdo ¢ relativa a leitura e,
principalmente, a aquisi¢do da escrita (COCCO, 1996). Portanto, consideramos pertinente a
socializacdo de experiéncias bem sucedidas desenvolvidas por professoras regentes das

classes de Educac¢ao Infantil.
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Optar por essa escola como universo da pesquisa deve-se, também, por esta
preencher critérios que justificam nossa escolha. Essa escolha deu-se conforme os seguintes
critérios: a) contemplar em seus niveis de ensino a Educacao Infantil, atendendo criangas de 1
ano e meio a 6 anos de idade; b) defender uma concepgdo de alfabetizacdo formal que
valoriza praticas sociais da escrita c) desenvolver uma pratica pedagodgica intencional e
prazerosa que instiga a crianca & compreensdao do processo de aquisicdo da escrita; d) contar
com uma equipe docente motivada ao estudo, consciente da necessidade de engajar-se em
processos formativos; e) desenvolver um relevante trabalho na éarea de alfabetizacdo e de

letramento.

Ressaltamos que aspectos diversos contribuiram na defini¢do desta escola como
espago dessa investigacdo colaborativa: a plena aceitacdo da diretoria académica dessa
instituicao de ensino, da qual somos protagonistas, desempenhando a fun¢do de coordenadora
pedagbdgica da Educagdo Infantil. A escola em referéncia apodia-se numa concepgdo de
alfabetizacdo que inclui, de forma ativa, a crianga no processo de aquisicao da escrita, a partir
de seu ingresso em suas classes de Educacdo Infantil. Portanto, os seus pequenos estudantes,

desde tenra idade, ja se encontram em processo de alfabetizagdo e de letramento.

Para atender ao contexto da Educa¢do Infantil (classes de alfabetizacdo), segmento
em que ocorreu a pesquisa, a escola dispde de onze salas de aula, funcionando nos turnos
manha e tarde, atendendo um total de aproximadamente quatrocentos e cinqiienta alunos,
regularmente matriculados. Além desses espacos de sala de aula, a escola dispde de Sala de
Leitura, Laboratério de Informatica, Sala de Video, Sala Multimeios, Ludoteca,
Brinquedoteca, entre outros. Trata-se, portanto, de uma escola bem equipada e que conta com
boa estrutura fisica, bem como dispde de adequados espacgos para atendimento a clientela,

conforme ¢ possivel observar nas fotos 01, 02, 03 e 04:

e s o ; e P
Foto 01: Sala de aula — Nivel III Foto 02: Sala de Leitura
Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Foto 04: Brinquedoteca
Fonte: Arquivo da pesquisadora Fonte: Arquivo da pesquisadora

Foto 03: Laboratério de Informatica

Trata-se, portanto, de uma escola que apresenta estrutura fisica e organizacional
adequada aos trabalhos oferecidos no ambito da educacdo infantil, dispensando investimentos
tanto em nivel de estrutura fisica, quanto técnica e pedagdgica para adequar-se a
especificidade da educacdo de criangas em processos de aquisi¢do da escrita. As fotos
revelam que o espaco escolar possui ambientes de aprendizagem que respondem as exigéncias
da educagdo infantil no que concerne ao desenvolvimento do ensinar/aprender em suas

multiplas dimensdes.

Quanto a organizacdo dos anos escolares, a Educacdo Infantil, na escola contexto da

pesquisa, estd definida por nivel, ficando estruturada, conforme delineado no quadro 01, a

seguir:
NIVEIS IDADE
MATERNALZINHO 1 ano e meio a 2 anos € 5 meses
NIVEL 1 2 anos ¢ 6 meses a 3 anos ¢ 5 meses
NIVEL 11 3 anos e 6 meses a 4 anos € 5 meses
NIVEL III 4 anos ¢ 6 meses a 5 anos ¢ 5 meses
NIVEL IV 5 anos e 6 meses a 6 anos € 5 meses

QUADRO 1. NIVEIS NA EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO EMPIRICO DA PESQUISA.
Fonte: Dados da pesquisa

A estrutura organizacional apresentada no quadro 01, funcionou até¢ 2006. A partir
de 2007, atendendo as exigéncias da Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que alterou a
redagdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB, Lei 9394/96, ampliando para nove anos a
duracdo do Ensino Fundamental, a crianga de 6 anos nessa escola foi matriculada na 1* série
do Ensino Fundamental. O Nivel IV, portanto, se desvinculou da Educacdo Infantil e

constituiu, em 2007, a 1? série do Ensino Fundamental de 9 anos.

Em rela¢do ao trabalho pedagdgico, a escola mantém encontros periodicos, aos

sadbados, envolvendo as professoras regentes de turmas e as professoras auxiliares, sob a
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mediacdo da coordenacdo pedagogica. Em termos de duragdo, esses encontros sdo articulados
em quatro horas, distribuidas em duas horas para planejamento e duas horas para estudos e
reflexdes acerca de questdes referentes ao processo de ensino e aprendizagem, aos saberes
disciplinares e pedagdgicos, aspectos indispensdveis a uma pratica pedagdgica intencional,

reflexiva e consciente.
2.3. Colaboradoras do Estudo

Em janeiro de 2006, num encontro de carater pedagodgico, apresentamos junto a
equipe que compde a Educacdo Infantil na escola, campo institucional deste estudo, o projeto
de pesquisa utilizado para ingresso no Curso de Mestrado da Universidade Federal do Piaui.
Na oportunidade, langamos o convite a um grupo de professoras para, em parceria,

desenvolvermos uma investigagdo ancorada nos principios da Pesquisa Colaborativa.

A partir desse contato, definimos as colaboradoras do estudo, observando critérios
relacionados a tempo de exercicio profissional na educacdo infantil (experiéncia minima de
dois anos), pratica bem sucedida na alfabetizacdo de criangas, interesse em investir na
formagdo profissional e disponibilidade para participar da pesquisa. Assim, o quadro de
docentes envolvidos nesta pesquisa ¢ formado por sete professoras e, por essa razdo, quando a
elas nos referirmos, empregaremos o género feminino. Apds a defini¢do das colaboradoras do
estudo, no encontro pedagogico seguinte (fevereiro/06), estudamos os principios norteadores
dessa modalidade de pesquisa, esclarecendo as atribui¢des do professor mediador nesse tipo
de trabalho, bem como realgamos as atribuicdes das colaboradoras dessa investigacdo. Nesse
trabalho, visando a garantia do anonimato das participes do estudo, passamos a identifica-las

como professoras A, B, C, D, E,F e G.

No desenvolvimento deste estudo consideramos importante proceder a
caracterizacao de nossas colaboradoras. Portanto, utilizamos as informagdes obtidas mediante
a aplicagdo de questionario (Apéndice B) e de entrevistas. O questionario foi estruturado com
oito questdes fechadas, com o objetivo, prioritariamente, de construcdo do perfil das
participes, colaboradoras desse trabalho investigativo. A utilizagdo da entrevista, nesta parte
do estudo, apresenta informagdes acerca do ingresso na docéncia, das experiéncias e da
formacdo profissional das participes do estudo. Os dados contendo informacdes acerca do

perfil profissional de nossas colaboradoras encontram-se sintetizados no quadro 02, a seguir:
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EXPERI- A 5
A EXPERIENCIA NIVEL
PROFESSORA | ESCOLARIDADE | FAIXA | ENCIANO | pypyppagprr TURNODE | gy oup
ETARIA MAGIS- ZACAO TRABALHO ATUAM
TERIO
Licenciatura Plena em
Pedagogia com De De
PROFESSORA A | especializagio em Entre 35240 |15 11al5 2 Maternalzinho
- . anos
Educagao Infantil anos anos
(cursando)
Licenciatura Plena em
Pedagogia com De De
PROFESSORA B | especializagdo em Entre 25 a 30 las las 1 Maternalzinho
- . anos
Educagao Infantil anos anos
(cursando)
Licenciatura Plena em
Pedagogia com
especializagdo em
Didatica do Ensino Entre De De Nivel
PROFESSORA C | Fundamental. Cursando 6all 6al0 2
L. o 25 a 30 anos 11
especializagdo em anos anos
Educagio Infantil, na
UESPI. Previsao de
conclusdo em maio/07
Licenciatura em
Pedagogia com De De .
PROFESSORA D | especializagio em Entre las l1as 1 Nivel
; . 20 a 25 anos 11T
Psicopedagogia anos anos
(cursando)
Licenciatura Plena em
Pedagogia com De .
PROFESSORA E | especializagio em Entre las De 1 Nivel
. 20 a 25 anos 1 a5 anos 11
Supervisdo Escolar anos
(cursando)
Licenciatura Plena em
Geografia com especia-
lizagao em Supervisdo e Entre De De Nivel
PROFESSORA F ~ L. 11al5 1
Coordenacgao Pedagogica.| 35 a 40 anos 1 a5 anos I
SO anos
Cursando especializa¢do
em Educagio Infantil.
PROFESSORA G L1cenc1aFura Plena em | Entre 20 a 25 De De 1 Nivel
Pedagogia anos 1 a5 anos 1 a5 anos 111

QUADRO 02. PERFIL DAS COLABORADORAS DA PESQUISA
Fonte: Dados da pesquisa

Conforme revelam os dados do quadro 02, as professoras, participes desse trabalho
investigativo, sdo graduadas em Pedagogia com especializagdo em diferentes areas. Esse fato
demonstra tratar-se de profissionais preocupadas em investir em processos de formacao
continuada, notadamente trata-se de professoras que concebem a formacgao profissional como
um continuum, ou seja, um processo marcado pela inconclusdo e que requer constantes

mvestimentos.

Analisando os dados e informagdes referentes a idade e ao tempo de servigo,
verificamos tratar-se de um grupo relativamente novo, tanto no que concerne ao exercicio da
docéncia, quanto em relacdo a faixa etaria. Dentre as parceiras deste estudo, percebemos que a
Professora A e a Professora F encontram-se com tempo médio correspondente a doze anos de
servigos, assumindo na regéncia como professoras titulares de classes de alfabetizacdo. As

demais professoras, que compdem esse quadro de colaboradoras do estudo, situam-se na fase,
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intitulada por Huberman (1993), de entrada na carreira, que se caracteriza por ser marcada

pelo confronto frente a complexidade das agdes reais de ensino e aprendizagem.

Apesar de limitado tempo no exercicio da docéncia, desenvolvem atividades
profissionais evidenciando competéncia e dominio de saberes disciplinares, pedagdgicos e
experienciais requeridas frente aos desafios inerentes a pratica pedagogica alfabetizadora.
Além dos investimentos em cursos de especializagdo (poOs-graduagdo lato sensu), as
professoras participam de outros eventos formativos, promovidos tanto pela institui¢do de

trabalho, quanto resultantes de seus investimentos pessoais.

Em decorréncia destes investimentos e da vivéncia docente, as participes do estudo
sdo portadoras de diversificados conhecimentos referentes as disciplinas voltadas para o
ensinar a ler e a escrever. Além disso, demonstram compreensdo e relativa seguranga para
atuarem como mediadoras nesse processo contingente de ensino-aprendizagem. A pratica
pedagbgica alfabetizadora, neste caso, efetiva-se referendada por diferentes momentos
coletivos de estudos e de reflexdes que ocorrem, sistematicamente na escola, oportunidades
em que se reportam as suas praticas para refletirem sobre o fazer pedagdgico. Acerca da
formagdo docente, Novoa (1992, p. 25) compreende que os processos formativos exigem

investimentos pessoais e, neste sentido, destaca:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite as
dinamicas de autoformac@o participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos € os
projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que ¢
também uma identidade profissional.

Concordamos com a andlise de Novoa e reforgamos que a mudanga no cendrio
educacional brasileiro depende ndo s6 dos professores, protagonistas da acdo docente, mas
das dindmicas vivenciadas no decorrer da sua formagao inicial e continuada. Isto implica que
os professores sdo desafiados ao estudo, a reflexdo, a leitura, consolidando a necessidade de
investimentos continuados na profissdo. No caso especifico das participes desta pesquisa,
constatamos que, apesar do curto espago de tempo de atuacdo como profissionais (a maioria),

investem em agdes formativas relevantes no campo da alfabetizagao.

E importante sublinhar que a socializagdo de experiéncias vivenciadas no exercicio

profissional, como professoras alfabetizadoras, deverd orientar os processos de formagao,
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realcando que essa formacdo ¢ indissocidvel dos projetos pessoais, profissionais e

organizacionais das instituigdes educativas.

Considerando, pois, os diferentes aspectos que demarcam o perfil das colaboradoras
deste estudo, buscamos ampliar a caracterizagdo dessas participes, acrescentando informagdes
coletadas, via entrevista, contemplando aspectos referentes a: encontro com a docéncia;
formagdo e experiéncias profissionais e investimentos na formagdo continuada. Nesta
perspectiva, na seqliéncia, apresentamos os dados pertinentes aos aspectos acima

mencionados.
2.4. Caminhos Trilhados na Producgdo dos Dados

Compreender as interacdes com o mundo, com o outro, compreender-se a si mesmo,
constitui o alicerce da vivéncia para a cidadania. Essa compreensdo prepara-nos no sentido da
mudanga, da contingéncia, do incerto, dificil, duvidoso, bem como do reconhecimento da
permanente necessidade da interagdo, sobretudo, nos projetos pedagdgicos realizados com
professores alfabetizadores. Nesse processo, a interacdo e a capacidade criadora dos
professores, € o seu interesse de continuar aprender a aprender sdo fundamentais para a

construcao de uma escola reflexiva, a qual exige saberes inspiradores de novas agoes.

Partindo desta analise, compreendemos que a metodologia de pesquisa centrada na
reflexdo da pratica docente, segundo a concepgao de Altet (2001), pode ser realizada tomando
por bases diferentes dispositivos mediadores. Dentre tais dispositivos, elegemos para
encaminhamento deste trabalho investigativo as seguintes técnicas: questionarios, entrevistas
e ciclos de estudos reflexivos. Procedimentos que consideramos suficientes para explicitar, no
contexto empirico, o objetivo deste estudo que, conforme revelado anteriormente, ¢
investigar, colaborativamente, como se caracteriza a pratica pedagogica alfabetizadora,

focalizando-a como importante eixo de aprendizagens docentes.

No sentido de esclarecer as colaboradoras desse estudo acerca da metodologia
adotada na investigacdo-a¢do, num encontro ocorrido em janeiro/2006, trabalhamos, através
de leitura, um texto sobre pesquisa colaborativa na perspectiva sdcio-historica. Nesta ocasido,
realizamos leitura do texto em referéncia, discutindo-o coletivamente, buscando sintetizar os
principios norteadores da abordagem colaborativa. Em encontro posterior (fevereiro/2006),
retomamos a discussdo da tematica em foco, na perspectiva de firmarmos um acordo com

nossos pares sobre as atribuigdes do pesquisador (mediador) e das participes (professoras) no
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processo investigativo. Essa discussdo favoreceu o reconhecimento da importancia das
participes no trabalho, bem como contribuiu para a identificagdo das fun¢des de cada um dos
envolvidos durante todo o percurso da pesquisa. Concluimos o encontro, sintetizando,
coletivamente, as atribuigdes do mediador e das participes do estudo, definindo-as conforme

disposto no quadro 03.

ATRIBUICOES DO MEDIADOR ATRIBUICOES DAS PARTICIPES

1. Identificar as necessidades formativas das | 1. Responder aos questionarios;
participes tendo como subsidio as
entrevistas;

2. Aplicar os instrumentos de coletas de | 2. Participar de entrevistas;
informacdes e transcrevé-las;

3. Fazer levantamento dos conhecimentos pré-
vios das participes por meio das entrevistas; | 3. Produzir textos;

4. Selecionar textos para atender as neces-
sidades formativas das participes, organizar e | 4. Participar ativamente das situagdes formati-

produzir o material de estudo; vas nos ciclos de estudos reflexivos;
5. Mediar com as participes os ciclos de estudos

reflexivos; 5. Ler as transcri¢des das entrevistas (relatdrios
6. Promover o aprofundamento tedrico a partir parciais), fazendo as possiveis alteragdes.

da formagio continuada;

7. Redigir relatérios, questionarios, entre-
vistas, relatorios provisorios e submeté-los a
aprovacao das participes;

9. Redigir um relatério para atender as
exigéncias do Curso de Mestrado.

QUADRO 03.- ATRIBUICOES DA MEDIADORA E DAS PARTICIPES DO ESTUDO
Fonte: Dados da pesquisa

A organizacdo das etapas subseqiientes deu-se a partir do terceiro encontro, também
ocorrido em fevereiro/2006, com a aplicagdo de questiondrios, contendo questdes fechadas,
cujo objetivo, conforme constatamos nesta parte do trabalho, consistiu na construgdo do perfil
das professoras alfabetizadoras colaboradoras do estudo. Nesse mesmo encontro foi possivel
o agendamento das entrevistas individuais, marcadas para os meses de mar¢o a maio/2006, as
quais objetivavam a analise de aspectos relativos a pratica pedagogica e a formacao

profissional das participes da pesquisa.

No desenvolvimento desse estudo, conforme explicitamos anteriormente, passamos

a identificar as colaboradoras do estudo denominando-as de: Professoras A, B, C, D, E, F e G.

Na seqiiéncia, descrevemos os procedimentos e estratégias (dispositivos mediadores)

utilizados no processo de producdo dos dados deste estudo.
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2.4.1. Questionario

Segundo Richardson (1999), o questionario ¢, talvez, o mais popular dos
instrumentos utilizados para a obtencdo de informagdes acerca de grupos sociais e,
geralmente, atende a duas fungdes: descrever caracteristicas e medir varidveis. No caso
especifico dessa pesquisa, a aplicagdo do questiondrio teve como objetivo coletar informagdes
para subsidiar a constru¢do do perfil das professoras alfabetizadoras envolvidas com a

pesquisa.

Na elaboragdo desse instrumento, optamos por questdes fechadas, contemplando
dados de identificagdo referentes a escolaridade (especificar o tipo de curso), tempo de
atuacdo no magistério como professora, tempo de experiéncia em classe de alfabetizagao,
turno de trabalho na escola, dentre outros. A op¢do por contemplar tais aspectos deveu-se,
como explicitado anteriormente, para a caracterizacdo do perfil das colaboradoras desse

trabalho.

O questionario, como um dos instrumentos desta pesquisa, ¢ compreendido,
conforme ressalta Richardson (1999), na condicdo de instrumento que apresenta vantagens e
limita¢des. Dentre as vantagens, sobretudo em se tratando de questdes fechadas, as respostas
sdo faceis de serem codificadas e para responder ndo é preciso escrever, basta marcar a
alternativa correspondente a sua resposta. Questdes fechadas também facilitam o
preenchimento total do questiondrio em curto espaco de tempo. No que concerne as
desvantagens destacamos a incapacidade potencial de o pesquisador proporcionar ao
entrevistado todas as alternativas possiveis de respostas. Cientes dessas limita¢des, decidimos
por complementar as questdes pertinentes ao perfil do professor alfabetizador com a aplicacao

das entrevistas individuais.

No processo de produgcdo dos dados repassamos uma coOpia do questiondrio
(apéndice B) para cada professora colaboradora da pesquisa. Como se tratava de questionario,
contendo somente oito questdes fechadas, ndo tivemos problemas com a devolucdo do
instrumento de coleta de dados, pois as professoras responderam prontamente, devolvendo-

nos de imediato esse instrumento investigativo.

Atendendo ao agendamento acordado com o grupo, prosseguimos com nossos
trabalhos realizando as entrevistas individuais, envolvendo as sete participes, objetivando

caracterizar as praticas pedagogicas das alfabetizadoras, analisando suas necessidades
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formativas. O desenvolvimento da referida entrevista estd delineado no item a seguir,

descrevendo como ocorreu e realgando sua importancia neste estudo.
2.4.2. Interagdes Face a Face: a entrevista

Convencionalmente, a entrevista representa uma técnica direcionada a coleta de
dados de pesquisa marcada, segundo Lakatos (1993, p. 195-196) por “[...] um encontro entre
duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversagdo de natureza profissional.” Na concep¢ao desse autor, a entrevista
concentra-se apenas no carater supostamente neutro de coleta de dados, realgando a posicao

passiva do entrevistado, reconhecido como um mero informante.

Contrapondo-se a essa concepcdo, na pesquisa de carater qualitativo, de cunho
socio-historico, a entrevista ¢, sobretudo, marcada pela dimensdo do social, decorrente de um
processo reflexivo que se d4 num espago relacional. A esse respeito, Freitas (2002, p. 29)
destaca: “[...] ela ndo se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas,
mas ¢ concebida como uma produgdo de linguagem, portanto, dialégica”. Assim, no decorrer
do diadlogo estabelecido face a face, entre pesquisador e participes, o significado é construido
na interagdo entre estes, pois suas percepcdes, expectativas e, principalmente, interpretacoes
carregam o tom de outras vozes, que buscam refletir sobre a realidade de seu grupo, e do

momento historico e social em que estdo inseridos.

Dentre os diversos tipos de entrevistas, optamos em nosso trabalho investigativo por
utilizar a entrevista individual em profundidade. Nesse procedimento, o pesquisador nao
orienta a investigacdo por meio de um conjunto de perguntas pré-fixadas, mas norteia-se por
um topico guia (apéndice C), estruturado de forma a atender as questdes da pesquisa. As
perguntas constituem-se quase como um convite ao entrevistado para expressar-se livremente
sobre 0s questionamentos propostos, com tempo suficiente para refletir. O pesquisador
durante esse processo dialdégico pode solicitar do entrevistado esclarecimentos e/ou
acréscimos em relagdo a pontos que julgar relevantes acerca do objeto pesquisado

(GASKELL, 2002).

Nesse sentido, Gaskell (2002) situa a entrevista como importante instrumento na
construcao dos dados da pesquisa, destacando sua dimensdo interativa, realgando que tanto o
entrevistado, quanto o entrevistador constituem-se pegas importantes na produgdo do

conhecimento. Desse modo, afirma:
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Toda pesquisa com entrevistas ¢ um processo social, uma interagdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio principal de
troca. Néo ¢ apenas um processo de informagdo de mao nica passando de
um (o entrevistado) para outro (o entrevistador). Ao contrario, ela ¢ uma
interagdo, uma troca de idéias e de significados, em que varias realidades e
percepgoes sdo exploradas ¢ desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto o(s)
entrevistado(s) como o entrevistador estdo, de maneiras diferentes,
envolvidos na produgdo de conhecimento. Quando noés lidamos com
sentidos e sentimentos sobre o mundo e sobre os acontecimentos, existem
diferentes realidades possiveis, dependendo da situacdo e da natureza da
interagdo. Deste modo, a entrevista ¢ uma tarefa comum, uma partilha e
uma negociacao de realidades (GASKELL, 2002, p. 73-74).

Fundamentalmente, na entrevista em profundidade, a concepcdo pessoal do
entrevistado ¢ explorada detalhadamente, visto que esse procedimento metodolégico favorece
a produ¢do do discurso, e, no caso desta pesquisa, garantindo situagdes dialdogicas sobre a
pratica pedagogica alfabetizadora, possibilitando-nos acessos a dados ricos e significativos,

assim como a analises mais aprofundadas sobre o objeto em investigagao.

Tendo como parametro orientador o topico guia (apéndice C), realizamos no periodo
de margo a maio de 2006 as entrevistas individuais com sete professoras que se colocaram a
disposicdo para participarem dessa pesquisa. Esse topico guia abordou, precisamente,
questdes relacionadas as concepgdes e saberes do professor alfabetizador, questionando as

participes sobre a pratica pedagdgica nas classes de alfabetizacao.

A operacionalizacdo das entrevistas ocorreu na propria escola, no final do horario
escolar sem, contudo, comprometer o transcurso da rotina pedagodgica das professoras
colaboradoras. O desenvolvimento da entrevista ocorreu com relativa naturalidade, haja vista
que as professoras se posicionavam livremente durante as gravacdes, permitindo fluir, com
espontaneidade, as questdes elencadas em nossas interagdes, além de explicitar as agdes
docentes que compdem o fazer-pedagdgico nas classes de alfabetizacdo. Antes de iniciar a
entrevista, entretanto, esclareciamos as professoras a fungcdo deste instrumento no ambito da

pesquisa, assegurando-lhes antecipadamente o sigilo em relacdo a identificagao.

Ap0s a realizacdo de cada entrevista, imediatamente, procediamos as transcri¢des
das fitas, procurando ser fiel as enunciagdes das participes. Concluidas as transcrigdes,
apresentdvamos relatorios parciais para a apreciagdo das entrevistadas, as quais poderiam,

conforme conveniéncia, fazer as alteragdes que julgassem necessarias.
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2.4.3. Os Ciclos de Estudos Reflexivos

Revendo a literatura que aborda a formacdo de professores, destacamos as
contribuicdes de Novoa (1992), Contreras (2002), Pimenta (2005), ao reconhecerem que o
caminho para a constru¢do da profissionalidade docente procede de processos de formagao
continuada, estruturados de forma a contemplar as necessidades formativas desses

profissionais.

Concordando com o posicionamento dos autores em referéncia, construimos um
espago, por exceléncia, favoravel a leituras e estudos seguidos de discussdes e reflexdes
referentes a questdes de ordens teodrico-praticas incluindo as intervengdes pedagogicas
efetivadas em sala de aula, direcionadas ao processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita, consideradas peculiaridades da pratica pedagogica alfabetizadora. Com essa
intencionalidade, realizamos, no periodo de mar¢o a maio de 2006, entrevistas com as
participes engajadas nesse processo investigativo, buscando, sobretudo, detectar suas
necessidades formativas a fim de organizarmos o material que serviria de subsidios aos ciclos
de estudos reflexivos. As tematicas definidas pretenderam garantir, a luz dos principios da
pesquisa colaborativa, a ampliacdo de concepcdes e de saberes, principalmente dos saberes

especificos do professor alfabetizador.

Portanto, os ciclos de estudo se projetaram para contemplar a co-producdo de
conhecimentos e a formagdo profissional por meio de estudos, debates e reflexdes que
instigassem as colaboradoras dessa pesquisa a se apropriarem de novos saberes, isto €, os
processos reflexivos vivenciados nos ciclos de estudos postulavam situar as professoras como
co-produtoras de saberes que atendam as suas necessidades formativas, proporcionando-lhes
avancos nas analises e vivéncia do fazer docente. Nesta direcdo, as necessidades formativas
das professoras foram naturalmente expressas durante a interlocu¢do face a face, realizada
com essa finalidade. Em relacdo a esse aspecto nossas interlocutoras realgam:

Tenho uma necessidade muito grande de descobrir através de estudos e experiéncias, como

desenvolver atividades psicomotoras ancoradas no ludico (jogos e brincadeiras) que antecedam a

construcdo de habilidades de escrita sem que “esta” se torne uma experiéncia desconfortavel para a
crianga. (PROFESSORA A)

Gostaria de aprofundar meus conhecimentos sobre alfabetizagdo e letramento (concepg¢do de
alfabetizacdo), sobre o ludico e saberes docentes, sobretudo saberes especificos do professor
alfabetizador. (PROFESSORA B)
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Conhecer melhor as concepgdes que abordam o processo de aquisicdo da escrita pela crianga;
aprofundar estudos sobre os saberes docentes especificos do professor alfabetizador e ainda sobre o
Iudico, no sentido de reconhecer a sua importancia no processo de aquisi¢ao da escrita, utilizando-o
de forma intencional em nossa pratica pedagogica alfabetizadora. (PROFESSORA C)

Adquirir maiores conhecimentos sobre alfabetizagdo e letramento, estudando as concepgdes de
alfabetizacdo bem como as implicagdes do ludico nesse processo. (PROFESSORA D)

Acredito que sejam relevantes estudos sobre as concepgoes de alfabetizagdo; saberes docentes e sobre
o ludico, este como elemento “intencional” que va proporcionar & crianga O prazer em escrever.
(PROFESSORA E)

Minhas necessidades formativas, como professora alfabetizadora estdo relacionadas a uma melhor
compreensao como ocorre o processo de alfabetizagdo em criangas, principalmente aos 5/6 anos de
idade, quando elas geralmente se apropriam da linguagem escrita mais proxima do convencional.
Portanto, conhecer as concepgdes que permeiam o tema alfabetizagdo, suas implicagdes, seus
reflexos, o processo que ocorre para que a crianga seja alfabetizada e encontrar uma forma prazerosa
envolvendo o lidico no meu fazer pedagogico sdo pontos fundamentais para que eu exerga mais
efetivamente meu papel como mediadora neste processo. (PROFESSORA F)

Pretendo conhecer mais profundamente as teorias sobre o lidico e as concepgdes de alfabetizagdo
com énfase no processo de aquisi¢do da lingua escrita. (PROFESSORA G)

A partir da andlise das falas de nossas colaboradoras, observamos que suas
necessidades formativas, no momento de nossa interlocugao, indicam que os ciclos de estudos
devem contemplar questdes relativas a alfabetizagcdo, ao letramento, bem como devem
envolver discussdes sobre a importancia do lidico no processo de ensino-aprendizagem, haja

vista que nossas parceiras trabalham com criancas de educacdo infantil.

Em relacdo a alfabetizagdo, as professoras revelam interesse em compreender tanto
os paradigmas que orientam as praticas de alfabetizag¢do, quanto o fendmeno de ocorréncia do
aprendizado da escrita, discutindo as peculiaridades da interven¢do pedagodgica nesta area.
Outro aspecto importante no ambito dessa questdo diz respeito ao interesse das professoras
em delinearem praticas de letramento no contexto de suas acdes alfabetizadoras e, por isso,

destacam interesse em discutir sobre os saberes necessarios aos professores alfabetizadores.

Aliado a esses aspectos, emerge o interesse em ampliar conhecimentos acerca da
importancia do ladico no fazer pedagdgico no contexto da educacdo infantil, envolvendo
efetivamente as situacdes de ensino-aprendizagem da lingua escrita. A ludicidade ¢ realgada
como possibilidade pedagdgica que poderd tornar prazerosas as atividades didaticas de
descoberta e de producdo da leitura e da escrita. Os temas selecionados, portanto, estdo
apresentados no quadro 04, detalhando os contetidos e textos para estudo. Tais contetidos

abarcam tematicas de natureza diversificada.
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TEMAS CONTEUDOS
1. REFLEXAO 1. Ferramenta para a formagao docente.
2. PESQUISA COLABORATIVA 2. A Pesquisa Colaborativa na Perspectiva Socio-Histo-
rica.
3. ALFABETIZACAO E 3. Multidimensionalidades do processo de alfabetizagdo.
LETRAMENTO

4. SABERES DOCENTES . Saber docente e a formagao do professor.

. Saberes docentes especificos do professor alfabetizador.
. A relag@o teoria-pratica e a formagado do educador.

. O ludico e suas implicagdes na aprendizagem da escrita.
. Brincar e aprendizagem na escola.

. Brinquedo, aprendizagem e desenvolvimento.

5. LUDICO

O 0 I[N D

QUADRO 04. NECESSIDADES FORMATIVAS
Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras.

A partir da estruturacdo do quadro 04, apresentando os conteudos selecionados para
atender as necessidades formativas das professoras, nos ciclos de estudos, reestruturamos, em
colaboragdo, o cronograma desses ciclos de estudos reflexivos, que ocorreram, conforme
entendimento mutuo, quinzenalmente, as quintas-feiras, das 18h as 21h, no proprio local de

trabalho de nossas colaboradoras, de junho/2006 a janeiro/2007.

Em janeiro/2007, no periodo de recesso na escola, os encontros para estudos e
reflexdes foram intensificados, ocorrendo trés vezes por semana, perfazendo um total de 30
(trinta) encontros para estudos e reflexdes. Todos esses momentos foram registrados por meio
de gravagdes em fitas cassete. As transcricdes das fitas ocorreram logo apos realiza¢do das
sessoes, e foram repassadas as professoras a fim de que tivessem acesso aos seus enunciados

€, caso necessario, fizessem as corregoes e/ou alteragoes.

Considerando que os envolvidos na pesquisa colaborativa sdo co-produtores de
conhecimento e que o papel do investigador ¢ de mediador na investigagdo, inserimo-nos no
processo investigativo na condi¢cdo de par mais experiente. Com esta compreensio iniciamos
o processo de selecdo de referenciais tedricos que abordassem as tematicas sugeridas pelo
grupo de estudo, na intencao de criar contextos de formacgdo possibilitadores do exercicio de
reflexdo critica sobre as praticas alfabetizadoras, bem como proporcionassem o

desenvolvimento profissional das participes.

Nos ciclos, desenvolvemos estudos ancorados na proposta de investigacdo
colaborativa, a qual norteia nosso trabalho. Inicialmente, instigamos a discussdo sobre a
colaboracdo e a reflexdo, subsidiada em estudos e leituras de textos que abordam essas
tematicas, compreendidas como processos que precisam ser ensinados e aprendidos

deliberadamente por todas as colaboradoras. Acreditamos, portanto, que os temas: reflexao e
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colaboragdo estudados, refletidos e discutidos nos ciclos de estudo, puderam garantir as
professoras alfabetizadoras a oportunidade de aprofundamento tedrico-pratico sobre a
tematica alfabetizagdo, bem como contribuiram com a re-elaboragdo de experiéncias,

concepgoes e saberes sobre a tematica em referéncia.

Posteriormente aos estudos sobre a reflexdo e a colaboragdo, tematicas
imprescindiveis ao trabalho com o grupo, empreendemos leituras, coletivamente, de textos
que enfocavam questdes sobre as concepgdes de alfabetizacdo, letramento, saberes docentes,
saberes especificos do professor alfabetizador e sobre o ludico e suas implicagdes no processo
de aquisi¢do da lingua escrita, conforme discriminacdo no quadro 04. Devido & insistente
reclamagdo das participes no tocante a falta de tempo para estudar e para se prepararem para
as discussoes, ficou acordado que as leituras dos textos selecionados para estudos seriam
feitas nos encontros (ciclos de estudos reflexivos) e as discussdes, também por solicitagdes
das professoras, ocorreriam no encontro subseqiiente a esse ciclo de estudo. Apds a leitura dos
textos, portanto, promoviamos momentos propiciadores a reflexdo, visando a produgdo de
saberes da pratica alfabetizadora, tendo como suporte as fases da descri¢do, informagao

confronto e da reconstrugdo, apontadas por Contreras (2002).

Na fase da descricdo, as professoras evidenciavam aspectos principais apresentadas
no texto lido; na informacdo, revelavam os significados construidos a partir do estudo e
procuravam estabelecer relagdes com a sua pratica pedagogica alfabetizadora; na terceira
etapa, o confronto, repassavam as idéias do texto e os significados apreendidos, fazendo
relacdo entre estes e as vdarias concepgdes de alfabetizacdo e de saberes dos professores,
construidos historicamente; por fim, a etapa de reconstrug¢do, oportunidade em que cada
participe se colocava com a pretensdo de reconstruir sua pratica pedagogica alfabetizadora,
demonstrando reelaboragdo e ampliacdo de conhecimentos. Para concluir os ciclos de estudos,
as participes elaboravam uma sintese (por escrito) do texto lido, acrescentando suas
concepgdes sobre a tematica abordada nesse texto. O ciclo de estudo seguinte era iniciado
com a leitura da sintese elaborada pela professora, atividade mediada pela pesquisadora que
buscava articular os didlogos estabelecidos entre as sinteses das colaboradoras com os

estudiosos que abordaram os conteudos refletidos nesse ciclo de estudo.

Realgamos que as elaboragdes tedrico-conceituais construidas nas interagdes entre
pares, promovidas nessas situacdes formativas, visavam apoiar as reflexdes inter e

intrapessoais e, sobretudo, garantir a co-produgdo e a formagao profissional dessas participes.
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A dinamica de trabalho eleita pelo grupo, conforme ja referido, apoiou-se nos principios da
pesquisa colaborativa, que supde explicita interagdo entre as participes. Todas as professoras
sdo conscientes e sentem-se co-responsaveis e co-autoras desse projeto formativo, portanto
dividem responsabilidades e assumem papéis direcionados ao desenvolvimento profissional

tanto no ambito individual quanto no coletivo.

Os dados produzidos nos ciclos de estudos reflexivos foram gravados, transcritos e
interpretados segundo técnicas utilizadas na andlise de conteudo, defendida por Bardin

(1977), conforme modelo que descrevemos a seguir.
2.5. Procedimentos de Analise dos Dados

A analise de contetido enquadra-se numa das mais comumente utilizadas formas de
tratamento dos dados em uma pesquisa qualitativa. Essa andlise significa mais do que um
procedimento técnico, pois busca explicitar os conteudos das mensagens no campo das
investigacdes sociais. Segundo Bardin, a andlise de contetido caracteriza-se como:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia

de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepgdo destas
mensagens (1977, p. 42).

No processo de operacionalizagdo da andlise de dados, no ambito deste estudo,
buscamos nos discursos polifonicos emitidos pelas participes compatibilizar o conteudo dos
discursos (lidos ou ouvidos) objetivando apreender as concepcdes e saberes, sobretudo, os

aspectos especificos da pratica pedagogica do professor alfabetizador.

A analise de dados, neste estudo, foi organizada de forma criteriosa, referendando-se
nos posicionamentos de Bardin (1977, p. 14) quando afirma que “[...] por detras do discurso
aparente geralmente simbolico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvelar”.
Portanto, o transcurso do processo analitico, no contexto desta pesquisa, orientou-se de acordo
com as trés fases apontadas pela referida autora, ou seja, delinou-se através das fases de: pré-

andlise, explora¢do do material e o tratamento e a interpretagdo dos resultados obtidos.

Na pré-analise, inicialmente, transcrevemos as entrevistas gravadas em cassete,
estabelecendo os primeiros contatos com o conteudo emitido pelas participes, através de
leituras e re-leituras dos discursos coletados. As sucessivas leituras do material, a leitura

flutuante, contribuiram para nos impregnar do seu contetido, de modo que extraimos dele
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sentido ou sentidos, construindo nossas primeiras impressdes sobre o corpus de nossa

pesquisa.

Progressivamente, na exploracdo do material, fizemos recortes dos textos transcritos,
sem, contudo, descaracterizar os objetivos da investigacdo, codificamos e agrupamos seu
conteudo em categorias que subsidiardo a andlise. Esse processo constituiu-se de um
desafiante trabalho, cujo percurso implicou idas freqiientes ao material coletado, buscando ser
coerente com a abordagem teodrica escolhida sem, contudo, perder de vista os objetivos
tracados para essa modalidade de investigacdo-acdo. Considerando essa analise, definimos as
categorias e os indicadores do estudo, conforme sintese exposta na figura 02, denominada

Eixos de Analises.

O espago da reflexdo
na pratica pedagogica
alfabetizadora

A pratica pedagogica
alfabetizadora em
contexto colaborativo

Escola e a alfabetizagdo

Praticas alfabetizadoras: Praticas alfabetizadoras: Praticas alfabetizadoras:

. 0 que pensam as professo-
ras
. aspectos demarcadores

. limites e possibilidades
. colaboragao e formagao
. reflexdo na agdo

. revisitando o conceito de
alfabetizacdo
. fundamentos da pratica

. analises das praticas . redimensionamento da pratic:

Figura 02: EIXO DE ANALISES
Fonte: Dados coletados no estudo

Na fase referente ao tratamento e interpretagdo dos resultados da pesquisa, a luz dos
objetivos propostos e orientado pelo suporte tedrico pertinente ao estudo, discutimos e
interpretamos o material coletado, observando as experiéncias do ensino como eixo de
formagdo e de investigacdo, bem como tomando como referéncia os aportes teoricos do

estudo, explicitados no Capitulo III, a seguir.



PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA:
discutindo a formacao e os saberes docentes

CAPITULO I1I




CAPITULO III

PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA: discutindo a formacio

e os saberes docentes

LETRAMENTO

“Letramento é diversio E um Atlas do mundo,
E leitura a luz de vela Sinais de transito, caca ao
Ou 14 fora, a luz do sol. tesouro,

manuais, instrugoes, guias
E uma receita de biscoitos E orientagdes cm bulas de
Uma lista de compras, Remédios,
Recados colados na geladeira. Para que vocé ndo fique
Um bilhete de amor. perdido.
Telegramas de parabéns e

cartas
De velhos amigos.
Kate M. Chong
Tradugéo: Magda Becker Soares, CEALE

Atualmente, um grande niimero de estudos e pesquisas (PIMENTA, 2005;
MIZUKAMI, 1996; BRITO, 2003, entre outros) encontram-se centradas na analise da
formacdo e da pratica pedagdgica dos professores e, conseqlientemente, em seus efeitos nos
alunos. Observamos um realce crescente em estudos sobre as praticas, concepgdes e saberes
dos professores, sublinhando a preocupagdo ndo sé com o que os professores pensam sobre o
ensino, mas com a sua pratica pedagdgica (agdo de ensinar) e a relagdo desta com as

concepgdes de ensinar e aprender.

A agdo de repensar o processo de ensinar e de aprender implica a desconstrucao e a
reconstrucdo da acdo docente, a fim de redimensionar a pratica pedagodgica como locus de
aprendizagens profissionais. Nessa perspectiva, esta investigacdo delineada como pesquisa

colaborativa, objetivando investigar, colaborativamente, como se caracteriza a pratica
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pedagogica alfabetizadora, focalizando-a como importante eixo de aprendizagens docentes,
postula que as praticas de ensinar constituem fontes essenciais no desenvolvimento dos
conhecimentos profissionais dos professores. Destacamos, nesse trabalho, a importancia das
mediacgdes e das interacdes sucessivas entre os professores como foco de grande contribuigdo
na construgdo/reconstru¢cdo de saberes docentes fundamentais ao processo de ensinar e de

aprender.

Com esse entendimento, o presente capitulo, aborda o processo de alfabetizacdo,
inicialmente discutindo a aquisicdo da escrita como processo de codificar e decodificar,
enfatizando a concepcdo empirista que orientou o processo de alfabetizag@o até a publicagao,
no Brasil, dos estudos sobre a psicogénese da lingua escrita (FERREIRO e TEBEROSKY,
1999). Tais estudos analisam processos através dos quais as criangas constroem conhecimento
sobre a lingua escrita e contribuem para re-significar a concep¢do do processo de

aprendizagem da lingua dominante no contexto brasileiro.

Vale realgar, portanto, que o desenvolvimento deste estudo, envolvendo professoras
da Educagdo Infantil, contribuiu para aprofundarmos estudos teodricos sobre a alfabetizagao,
bem como acerca de diferentes aspectos relativos a pratica pedagdgica alfabetizadora. No
ambito destas analises, ¢ importante conhecer a pré-historia da escrita das criangas, ou seja, a
emergéncia de uma escrita que serve de apoio ao desenvolvimento das fungdes intelectuais

(GONTLJO, 2002).

Essa pesquisa considera a proposicdo de que teoria e pratica estdo articuladas de
forma integral, rompendo com abordagens que valorizam o dominio de uma sobre a outra.
Nesse sentido, a dialética que subsidia o presente trabalho investigativo sobre a pratica
pedagogica alfabetizadora, aponta para a importancia de investigagdes que privilegiem a
concepedo do professor, seus saberes e suas formas de conceber e de desenvolver o ensino da

escrita.

Dessa forma, desenvolvemos uma relacdo dialdgica envolvendo todas as participes,
voltada para apropriagdo de conhecimentos pedagdgicos, de forma compartilhada. Esses
conhecimentos caracterizam-se por contemplar o conhecimento tedrico e conceitual sobre a
aquisicao da lingua escrita; formagdo e saberes docentes do professor alfabetizador e a pratica

pedagbgica alfabetizadora e sua especificidade.
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3.1. Aprendizagem da lingua escrita: diferentes eixos de anélises

No desenvolvimento deste estudo consideramos importante empreender reflexdes e
analises acerca das mudangas conceituais e metodolégicas no ambito da alfabetizacdo. Razao
por que apresentamos o delineamento da alfabetiza¢do no contexto brasileiro, ressaltando as
contribuicdes de autores, como: Ferreiro; Teberosky (1999); Soares (2003); Cagliari (1998); e
Klein (2005), entre outros.

Uma andlise das mudangas conceituais e metodologicas ocorridas no transcurso da
histéria do ensino da lingua escrita, no inicio da escolarizagdo, evidencia que até a década de
80, do século XX, a alfabetizacdo foi entendida, fundamentalmente, como aprendizagem de
um sistema convencional da escrita, cujos objetivos eram atingidos através da alternincia
entre os tradicionais métodos de alfabetizacdo. Desse modo, a alfabetizagdo de criangas
pautava-se, e ainda se pauta, ora nos principios da sintese, ou seja, a alfabetizacdo deve partir
das unidades menores da lingua (fonemas, silabas em dire¢do as unidades maiores), ora
orientava-se (orienta-se) através de processos analiticos: a alfabetizagdo, deve partir das
unidades maiores, possuidoras de sentido em direcdo as unidades menores (método da

palavracdao, método da sentencia¢do, método global).

Até os anos 80 do século XX, portanto, a alfabetizagdo escolar no contexto do Brasil
consolidou-se através do revezamento entre os métodos sintéticos e analiticos. Esses métodos
embora tenham pontos de partida diferentes na alfabetizacdo de criangas, estdo
fundamentados no mesmo pressuposto teorico. Ou seja, compreendem que a crianga, para
aprender o sistema de escrita, depende de estimulos externos, planejados sempre com o

mesmo objetivo: o dominio instrumental desse sistema.

No contexto desta perspectiva associacionista, a alfabetizagdo ¢ compreendida como
um processo mecanico de associagdes entre sons e letras. A aprendizagem, desse modo,
reduz-se a aquisi¢cdo de habilidades mecanicas de ler e escrever. A pratica pedagdgica de
ensinar a escrever, proposta através de diferentes materiais de alfabetizacdo, que se
fundamentam nos métodos citados, aponta a aquisi¢do da escrita como um ato mecanico de
imitacdo e de repeticdo de um modelo, em resposta a estimulos do ambiente. Essa opcao
teorica acerca da natureza da aquisicdo da escrita implica uma concep¢do de crianga como
alguém que nada sabe, entendida como um ser isolado da sociedade letrada em que,

paradoxalmente, se encontra imersa.
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Nessa concepcao de alfabetizagdo, segundo Cagliari (1998), o professor volta a sua
atengdo, exclusivamente, para o processo de ensino, para o como ensinar. O inicio da vida
escolar da crianga € interpretado como um comego absoluto, um marco zero de um percurso,
uma pagina em branco, na qual se vai comegar a escrever a sua vida escolar. A repeticdo ¢ a
pratica mais comum para se aprender qualquer conteudo. Portanto, a crianca ¢ levada a repetir
a licdo até dominé-la. O ensino ¢ hierarquizado do mais facil ao mais dificil, e a fixacdo da
aprendizagem ¢ uma atividade freqiiente, funcionando como um reforco, para que os
conhecimentos dominados mantenham-se conscientes na mente da crianca para serem

expressos no momento da avaliagdo.

Nessa perspectiva, o ensino ¢ submetido a um controle rigido e absoluto, cobrando-
se uma rigorosa e constante avaliagdo. Como o ensino ¢ completamente hierarquizado,
desenvolve-se passo a passo, do mais facil para o mais dificil, exigindo que o aprendiz
progrida seguindo etapas pré-determinadas. No caso especifico da alfabetizagdo significa
ensinar a ler e a escrever partindo de palavras simples (consoante e vogal) para palavras,

complexas.

A partir da publicagio de estudos de Ferreiro e Teberosky (1999) mudangas
significativas ocorreram tanto em relagdo ao aspecto teorico, quanto no tocante a pratica da
alfabetizacdo. As pesquisas desenvolvidas por Ferreiro (1986, 1992, 1995), de natureza
construtivista, analisam os processos através dos quais as criangas constroem conhecimentos
sobre a escrita, alterando, fundamentalmente, a concep¢do do processo de aprendizagem da
escrita até entdo dominante. Essa mudanca paradigmética favoreceu a identificacdo e a
explicagdo dos processos por meio dos quais a crianga atinge a base alfabética e, como
conseqiiéncia, sugere as condi¢cdes em que apropriadamente se desenvolve esse processo,
revelando o papel essencial de uma intera¢dao continua e diversificada da crianga com praticas
e materiais reais de escrita a fim de favorecer o processo de compreensao do que € a escrita, o

que ela representa e como representa.

A énfase no processo de conceituacdo da lingua escrita pela crianga, focalizando a
importancia de suas interacdes com praticas de leituras e escritas, direcionadas para provocar
e motivar o processo de alfabetizacdo, tem subestimado o ensino intencional, sistematico,

necessario a esse processo complexo e arbitrario que ¢ a alfabetizacao.

Em virtude de o construtivismo ter evidenciado processos espontaneos de
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compreensdo da escrita pela crianga, rompendo com os métodos que enfatizam o ensino direto
e explicito do sistema de escrita, e por ndo propor uma metodologia de ensino, os professores
foram levados a supor que, apesar de sua natureza convencional e arbitraria, as relacdes
fonema/grafema seriam construidas pela crianca de forma assistematica, como decorréncia
natural de sua interacdo com variadas praticas de escrita, ou ainda, através de atividades de
letramento, prevalecendo estas em detrimento das atividades de alfabetizacdo (SOARES,

2003a).

O processo de alfabetizagdo, segundo a teoria construtivista, baseia-se no
pressuposto teorico, que: “[...] o aluno constréi o conhecimento da lingua escrita, portanto
mais importante do que saber como se ensina ¢ saber como a crianga aprende” (KLEIN, 2002,
p.- 93). A compreensdo sobre como a crianga percorre a alfabetizacdo, enquanto sujeito
aprendiz do processo de aquisicdo da lingua escrita, sustenta-se na concepcdo que o fator
determinante da aprendizagem ¢ a atividade da propria crianga, que aprende através de sua
interagdo com o objeto de conhecimento (a lingua escrita). Nesse sentido, o professor
desempenha a fungdo de facilitador da aprendizagem, assumindo um papel menos relevante
do que lhe destinava o ensino tradicional, uma vez que ndo ¢ de sua competéncia ensinar, mas

propiciar um ambiente alfabetizador, configurando-se como um facilitador da aprendizagem.

Acerca dessa questdo, diferentes pesquisas (SOARES, 2003a; MORAIS, 2003;
CAGLIARI, 1998) indicam que o conhecimento do codigo grafofonico € basico, essencial e
imprescindivel para a aquisicdo da lingua escrita, mas ressaltam que somente o dominio da
mecanica do ler e do escrever ndo ¢ o bastante para formar leitores e escritores proficientes.

Destacam como componentes essenciais ao processo de alfabetiza¢do o desenvolvimento de:

= consciéncia fonética (relagdo fonema/grafema);
= fluéncia em leitura (oral/silenciosa):
= vocabulario

= compreensao.

Contribuindo com as discussdes sobre esta tematica, Morais (2003, p. 19) refere-se a
escrita alfabética como um sistema e ndo um codigo e enfaticamente afirma: “[...] ler ndo ¢
apenas decodificar e escrever ndo apenas ¢ codificar”. Nas andlises desse autor o que a
crianga precisa, necessariamente, ¢ compreender a escrita alfabética como sendo um sistema

notacional. Emerge dessas reflexdes que a aquisi¢do da lingua escrita requer bem mais que o
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simples dominio de habilidades de codificacdo/decodificacdo. A alfabetiza¢do, portanto,
demanda a compreensdo da escrita como sistema de representacdo arbitraria e complexa,

exigindo que:

Qualquer aprendiz de uma escrita alfabética, crianga ou adulto, para
aprender as convengdes daquele sistema (ai incluidas as relagdes letra-
som), precisara dar conta de uma tarefa conceitual: compreender como o
sistema funciona. Isto pressupde desvendar dois enigmas basicos:
descobrir o que a escrita nota (ou representa) e descobrir como a escrita
cria estas notagdes. Para chegar a compreender que o que a escrita
alfabética nota no papel ou na tela do computador séo os sons das palavras
orais e que o faz considerando segmentos sonoros menores que a silaba, o
individuo, necessariamente, precisara desenvolver suas habilidades de
analise fonologica. Para aprender como o alfabeto funciona, ndo basta
conviver com textos. E preciso olhar para o interior destes, é preciso
dissecar as palavras que os constituem. Dito de forma mais precisa, ¢
preciso exercer uma reflexdo metalingiiistica, em especial aquela
modalidade que observa os segmentos sonoros das palavras (MORALIS,
2003, p. 22).

Referindo-se a especificidade da alfabetizacdo, Soares (2003) e Morais (2003)
apoiam-se em pressupostos tedricos que defendem praticas pedagdgicas intencionais, nas
quais a crianga deve ser envolvida em situacdes de aprendizagens mediadas por outrem
(criancas mais experientes, professor, ou adultos), que garantam o desenvolvimento de
habilidades de analise fonologica, reconhecendo os segmentos sonoros das palavras através da

reflexdo metalingiiistica.

Compreendemos, portanto, que a crianga precisa apropriar-se do sistema alfabético
para ler e escrever. Entretanto, esse processo de apropriacdo ndo serd possivel se a crianga
estiver apenas em contato com livros, inserida num contexto alfabetizador. E imprescindivel
focalizarmos a especificidade da aquisicdo da escrita, no processo de alfabetizacdo, pois
consideramos o conceito de alfabetizagdo altamente complexo, mesmo quando nos referimos
ao sentido especifico de aquisicdo da lingua escrita. Nessa perspectiva, o professor
alfabetizador tem papel fundamental na organizagdo das situagdes de ensino que envolvam

praticas leitoras e escritoras. Klein (2002, p. 130-131) confirma esse entendimento e ressalta:

Por caminhos opostos, os métodos tradicionais € o ensino atual se
identificam: ambos desvinculam forma e conteudo. A conseqiiéncia parece
ser que os métodos tradicionais produzem um aluno capaz de redigir
corretamente — no que se refere ao padrio ortografico — um texto
estereotipado [...] nos procedimentos hoje defendidos, produz-se um aluno
capaz de gestar “brilhantes idéias” que, no entanto, permanecem reclusas
na sua propria cabeca. [...] a questdo metodoldgica deve abarcar os dois
aspectos construtivos da lingua: codigo e significado. [...] devem admitir
tentativas de escrita que poderdo resultar em formas que nao
necessariamente correspondam a forma correta. E preciso ter claro que
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essa tentativa, uma vez realizada, devera ser imediatamente corrigida [...]
para que o aluno se aproprie da compreensdo de que embora a lingua
possibilite véarias formas de relagdo letra/fonema, no entanto exige, para
cada palavra, o uso de uma tunica relagdo.

Com base nas andlises elencadas, percebemos a alfabetizacdo como um fendémeno
complexo e multifacetado. Desse modo, torna-se necessario desenvolvermos praticas
pedagogicas alfabetizadoras que, definitivamente, rompam com perspectiva de formacao de
aluno capaz de redigir corretamente textos livrescos, sem criatividade, voltando-se para
formar um leitor/escritor capaz de argumentacdo, criativo e critico. A escola, a partir de
praticas tradicionais, tem valorizado apenas aprendizagem da escrita que se coaduna ao
padrdo ortografico ao invés de considerar as possibilidades construtivas decorrentes da
relagdo do aluno com a escrita. Significa compreender que a crianca embora impossibilitada
de expressar graficamente suas idéias, por ndo ter habilidade de escrita conforme a
convencionalidade do nosso sistema alfabético, produz interpretagdes acerca do que ¢ ler e

escrever, percebendo os diferentes usos desses atos na vida cotidiana.

Face ao exposto, defendemos uma pratica pedagogica alicergada tanto na
participagdo construtiva do aluno no processo de aprendizagem da lingua escrita, quanto na
necessidade de intervencdo do professor, como par mais experiente, no sentido de formar o
aluno com habilidades que lhe garantam escrever atentando para a normatizagdo ortografica e
que desenvolvam o senso critico, a criatividade e o poder de argumentacdo em suas

producdes.

O papel do professor no exercicio de praticas pedagogicas dessa natureza ¢ de
extrema relevancia, haja vista que deverd promover situacdes que favorecam ao aluno
vivenciar os usos sociais da escrita, o contato com diferentes géneros textuais, salientando as
caracteristicas desses textos, a linguagem adequada a diferentes contextos comunicativos,
sempre atento ao sistema através do qual a lingua é grafada. Nessa dimensdo, o processo de
alfabetizacdo, estruturado conforme explicitamos, volta-se a servigo da cultura oral, da escrita

e do letramento, rompendo com praticas repetitivas € mecanicas.

Vygotsky (1998), analisando a dimensdo sociocultural da escrita, concebe o
letramento como coroamento de um processo histérico de transformacdo e diferenciagdo no
uso de instrumentos mediadores. Em suas analises, a utilizagdo da cultura oral e escrita
representa, também, a elaboragdo de formas sofisticadas do comportamento do homem, que

denominamos de processos mentais superiores, com um destaque especial ao raciocinio
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abstrato, & memoria ativa e a resolugdo de problemas. Em termos sociais mais abrangentes, o
letramento ¢ sublinhado como sendo produto desencadeador do desenvolvimento que, numa

visdo dialética, torna-se causa de transformacdes historicas profundas.

Tfouni (2005, p. 9), comungando com o posicionamento de Vygotsky, reitera que
“[...] a alfabetizacdo refere-se a aquisi¢do da escrita enquanto aprendizagem de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem [...]. O letramento, por sua vez,
focaliza os aspectos socio-historicos da aquisi¢do da escrita”. Trata-se, efetivamente, de
posicdes que resgatam a especificidade da alfabetizagdo, bem como realcam a aquisi¢do da

escrita como processo historico e sociocultural.

E vélido ressaltar, dentre os estudos sobre aquisicio da escrita, que a teoria
construtivista de Ferreiro (1999), fundamentada nos pressupostos piagetianos, sobre o
desenvolvimento da escrita na crianga, focaliza a interagdo sujeito-objeto como elemento
inseparavel do processo de construgdo do conhecimento. Por essa razdo, no dmbito deste
trabalho, utilizamos o termo construtivismo para nos referirmos, exclusivamente, aos estudos
realizados por Ferreiro e colaboradores, embora pesquisas realizadas por Vygotsky (1998) e
colaboradores sobre a lingua escrita tenham recebido também essa denominagdo. Os estudos
de Ferreiro (1999), portanto, redimensionam, no contexto brasileiro, as discussdes sobre
aquisi¢do da escrita, deslocando o foco de andlise do como ensinar para o como a crianca

aprende a ler e a escrever.

Segundo Duarte (1996), apesar dessas pesquisas se contraporem ao empirismo € ao
inatismo, tal contraposi¢ao ndo ¢ considerada como critério para essa denominagao. O aspecto
que une essas teorias, denominadas construtivistas, ¢ o carater biologizante, postulando que o
desenvolvimento resulta de um processo ativo de adaptagdo ao meio fisico e social. No que
concerne aos postulados de Vygotsky (1998), compreendemos que a denominagdo

construtivismo ndo dé conta da dimensao historico-cultural de seu pensamento.

Desse modo, emerge a compreensdo de que estudos centrados na abordagem
vygotskiana se contrapdem ao empirismo, ao inatismo e as teorias biologizantes do processo
de desenvolvimento humano, visto que se voltam para os processos de formacdo da
individualidade numa perspectiva histérica e social. No contexto de nossas reflexdes,
utilizamos a terminologia socio-histérico a fim de classificar as abordagens que se orientam

segundo o pensamento de Vygotsky.
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Na perspectiva socio-historico, em relagdo a aquisicdo e dominio do sistema de
escrita e, principalmente, das fun¢des da escrita como objeto cultural, observamos que a
heterogeneidade, caracteristica marcante em qualquer grupo social, passa a ser vista na escola
como um fator importante nas interagdes que se efetivam na sala de aula. Os diferentes niveis
de leitura, escrita, ritmos, comportamentos, experiéncias, valores de cada criangca e do
professor imprimem ao cotidiano escolar possibilidades de troca de repertorio, confronto,
ajuda mutua e, conseqiientemente, de ampliacdo das capacidades individuais dos sujeitos

envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem.

A abordagem Vygotskiana, assim colocada, pressupde a redefinicdo da fungdo do
professor, que assume o papel de protagonista da informacao e da formagdo dos alunos, uma
vez que as interacdes estabelecidas entre ele e as criangas ocupam espaco de destaque na
promogao de avangos na aprendizagem e, conseqiientemente, no desenvolvimento da crianga.
A funcdo do professor no contexto escolar ¢ bastante representativa, enquanto este se constitui
o elemento mediador das interacdes entre criangas e objetos de conhecimento. Na verdade,

essa mediagdo implica na sistematizacao da pratica pedagdgica.

A luz da presente concepgdo, o professor permanece responsavel pelo ensino dos

contetdos, mas numa perspectiva mais ampla, que implica:

= ter a consciéncia de que a aprendizagem abrange um complexo processo de
reorganizacdo de conhecimentos e constru¢cdes mentais necessarias a apropriagao

e interpretagdo dos contetdos, inerentes ao processo de aquisi¢do da escrita;

= saber intervir positivamente diante dos desafios propostos, questionando as
criancas sobre o produto de sua escrita, a fim de que avancem na producdo da

leitura e da escrita;

= planejar situagdes favoraveis que instiguem o aluno a pensar de modo que
exercite fun¢des mentais superiores, na perspectiva da aprendizagem e do

desenvolvimento;
= propor momentos favoraveis tanto de ensino quanto de aprendizagens;

= reconhecer as diferencas individuais e criar condigdes favoraveis para que todos

os alunos aprendam a ler e a escrever, partilhando praticas reais de usos da
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escrita;

= conhecer cada aluno, sua historia pessoal, seus conhecimentos prévios, aspectos

que favorecem a organizagdo de significativas situacdes de ensino-aprendizagem.

Conhecer, compreender essas implicacdes, possibilita ao professor exercer com mais
desenvoltura e mais seguranca a pratica pedagodgica alfabetizadora, no que concerne ao
desenvolvimento de capacidades, de superar limites, estabelecimento de relagcdes de convivio
social e producdo de conhecimentos, se se compreende que envolva dinamicidade, e a
dimensionalidade que se considera, inclusive, que o aprendiz ¢ um sujeito ativo e interativo
diante de sua aprendizagem. Sujeito, portanto, que pensa o tempo todo, questiona, estabelece
relagdes. Cabe, pois, ao professor o papel fundamental no desenvolvimento do aluno.
Conscientemente devera desenvolver praticas pedagogicas partindo da idéia de que o
conhecimento ¢ construido pelo aluno em situacdes dialdogicas e que, necessariamente, o
professor, deve privilegiar estratégias capazes de sondar o que o aluno sabe e o que podera

fazer sozinho.

No processo de alfabetizagdo, conforme referido, ¢ necessario que o professor
descubra o conhecimento do aluno sobre o funcionamento do sistema de escrita e, a partir
dessa descoberta, assuma uma postura ativa e passe a atuar o tempo inteiro, seja nas propostas
de atividades, seja na forma como encoraja seus alunos, desafiando-os, a se lancarem na
ousadia de aprender a aprender a ler e a escrever. A funcdo do professor consiste, entre outras
coisas, em observar o fazer das criangas; acolher ou problematizar suas produgdes; intervir
nas situagdes que achar necessario, instigando-as a avangarem no processo de constru¢do da

escrita convencional; desencadear a reflexdo dos alunos sobre o seu avango na escrita.

A percepcao acerca dos diferentes aspectos implicados no processo de alfabetizagdo
requer que voltemos nossas atencdes para a formacao continuada do professor, cujo enfoque
consiste em oferecer aos docentes situagdes propiciadoras a reflexdo nas dimensdes intra e
interpessoal a fim de que construam atitudes mais reflexivas em suas aulas e desenvolvam
acOes na esfera ndo-cotidiana. Em sintese, as mediagdes que norteiam o trabalho do professor
precisam convergir para o desenvolvimento de atitudes intencionais e deliberadas. Nesse
sentido, as intengdes da pratica pedagogica precisam estar bem evidentes, na propor¢do em
que dimensionam as finalidades e as estratégias a serem utilizadas no cotidiano da sala de

aula. Feitas estas consideracdes, iniciamos, no topico seguinte, a reflexdo analitica sobre os
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saberes ¢ a formagdo do professor, sobretudo do docente alfabetizador. Para tanto,
empregamos como suporte dessa area, além dos dados num intercambio com tedricos

nacionais e internacionais, as exigéncias da pratica pedagdgica alfabetizadora.
3.2. Saberes docentes e a formagao do professor alfabetizador

A critica a0 modelo da racionalidade técnica tem contribuido para emergéncia de
referéncias para a formagao dos profissionais da area da educacdao em geral, e dos professores
alfabetizadores em particular, durante grande percurso do século XX. Nessa dire¢do, varios
estudos e pesquisas (TARDIF, 2002, 2005; SCHON, 1992; NOVOA, 1992) vém buscando
romper com a relacao linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a pratica na
sala de aula, com o intuito de superar as limitagdes dessa concepcao cartesiana, limitadora,
promovendo a mobilizagdo de novos instrumentos tedricos capazes de atender a
complexidade dos fendmenos e acdes que se processam no ambito das atividades praticas.
Contrapondo-se aos principios da racionalidade técnica, esses novos estudos comecaram a
desvelar, juntamente a outros aspectos relevantes, que:

O professor intervém num meio ecoldgico complexo, num cenario
psicolégico vivo e mutavel, definido pela interagdo simultanea de
multiplos fatores e condigdes. Nesse ecossistema, o professor enfrenta
problemas de natureza prioritariamente pratica, que, quer se refiram a
situa¢des individuais de aprendizagem ou formas de comportamentos de
grupos, requerem um tratamento singular, na medida em que se encontram
fortemente determinados pelas caracteristicas situacionais do contexto e

pela propria histéria da turma enquanto grupo social. (GOMEZ, 1992, p.
102)

Assim, se o cenario de agdo do professor apresenta a complexidade referida por
Gomez (1992), a formagdo desse profissional deve considerar a multimensionalidade de sua
pratica, bem como a pluralidade dos saberes envolvidos nesta pratica. Dentre os autores que
vém se destacando no estudo dos saberes que os professores mobilizam em suas praticas
pedagobgicas, Tardif (2002) compreende que a docéncia exige do professor a mobilizacdo e
articulagdo de diferentes saberes no cotidiano das praticas de ensinar, haja vista que essas
praticas sdo pluridimensionais, desafiando o professor a agir na urgéncia para responder a

diferentes desafios.

Tardif (2002), portanto, caracteriza os saberes docentes como plurais, temporais e
heterogéneos, personalizados e situados, carregando consigo as marcas do seu objeto, que € o

ser humano, o aprendente. No tocante a essa caracterizagdo, esse autor esclarece:
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[...] os saberes profissionais sdo plurais, provém de fontes sociais diversas
(familia, escola, universidade, etc.) e sdo adquiridos em tempos sociais
diferentes: tempo da infancia, da escola, da formagdo profissional, do
ingresso na profissdo, da carreira... Sdo sociais também porque, em certos
casos, sdo explicitamente produzidos e legitimados por grupos sociais,
como os pesquisadores universitarios, por exemplo, as autoridades
curriculares. etc. [...] sdo pragmaticos, pois os saberes que servem de base
ao ensino estdo intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do
trabalhador. [...] essa tripla caracterizagdo existenciais, sociais e
pragmaticos — expressa a dimensdo temporal dos saberes do professor,
saberes esses que nao somente sao adquiridos no e com o tempo, mas sio
também temporais, pois sdo abertos, porosos, permeaveis e incorporam, ao
longo do processo de socializagdo e da carreira, experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos durante esse processo ¢ um saber-fazer
remodelado em func¢do das mudancas de praticas e de situagdes de
trabalho. (TARDIF, p. 104-105-106)

Para o enriquecimento das abordagens sobre o saber docente, considerando que este
ndo ¢ uma simplificagcdo do saber tedrico, produzido na universidade, e sim um saber que se
constitui num conhecimento com configuracdo propria, resultante de um processo dialético
entre o saber académico e os demais saberes, somamos o pensamento de Schon (1992, 2000)
que apresenta importante contribui¢do para o estudo do saber dos professores. Segundo Schon

(2000), os professores criam um conhecimento especifico e ligado a agdo, cuja aquisicdo so

sera possivel por meio do contato com a pratica.

Esse conhecimento nas andlises desse autor caracteriza-se como pessoal, tacito, ndo
sistematico, espontaneo, intuitivo, experimental, cotidiano, ou seja, leva o professor a agir
sem saber como age, em oposi¢do a concepgdo da racionalidade técnica. Em coeréncia com a
sua proposta, denominada epistemologia da pratica, criou a categoria professor reflexivo e o
conceito de reflexdo-na-acdo. Significa que o professor analisa e interpreta o seu proprio fazer
pedagdgico no ato. Outro conceito postulado por Schon (2000) refere-se a reflexdo-sobre-a-

acao, implica o olhar retrospectivo do professor e a reflexdo sobre o que foi realizado.

Acerca das questdes inerentes a pratica pedagdgica, Perrenoud (1997) explicita a
natureza da atividade docente, discutindo suas caracteristicas particulares, que oscilam entre a
rotina e a improvisagdo regulada, num movimento que implica uma complexidade no ambito
da qual a racionalidade técnica ndo tem condi¢des de corresponder. A esse respeito, afirma:
“[...] boa parte dos actos de ensino ndo estdo, deixaram de estar ou nunca estiveram sob o
controle da razdo e da escolha deliberada” (PERRENOUND, 1997, p. 21). A prética
pedagbgica, destacando a do professor alfabetizador, constitui-se de rotinas que o docente
realiza de forma relativamente consciente, sem a preocupacdo com um controle rigoroso da

acao de ensinar e de aprender, haja vista que a vivéncia cotidiana das praticas de ensinar
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possibilita a producdo da cultura docente.

Pensar a formagao, nessa perspectiva, implica a mobilizagdo de varios saberes pelos
professores no exercicio do seu fazer docente. Fazer referéncia a esses saberes,
necessariamente nos remete ao esclarecimento de que a literatura que aborda essa tematica
abrange tipologias variadas de saberes. Tardif (2002), por exemplo, destaca os seguintes tipos

de saberes:

[...] saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. [...] Pode-se chamar de saberes profissionais o
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacdo de
professores [...] Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou
concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa. [...] sdo
incorporados a formagao profissional dos professores. fornecendo, por um
lado, um arcabougo ideoldgico a profissdo e, por outro, algumas formas de
saber-fazer e algumas técnicas. [...] a pratica docente incorpora ainda
saberes sociais definidos e selecionados pela instituigdo universitaria [...]
Podemos chama-los de saberes disciplinares. [...] Os saberes disciplinares
(por exemplo, matematica, histéria, literatura, etc.) [...] emergem da
tradigdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Ao longo de
sua carreira, os professores devem também apropriar-se de saberes que
podemos chamar de curriculares. Estes saberes correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos quais a instituigdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos [...]. Apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os
professores devem aprender a aplicar. Finalmente, os proprios professores,
no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem
saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por
ela validados. [..] Podemos chama-los de saberes experienciais ou
praticos. (p. 36-37-38-39)

Em face ao exposto, identificamos as diferentes facetas do saber docente nas
dimensdes do saber da formacdo profissional, dos saberes disciplinares e curriculares, dos
saberes pedagogicos e dos saberes da experiéncia profissional. Sdo saberes multiplos que,
embora sejam identificados de modo fragmentado, na pratica sdo articulados pelos
professores nos contextos e nas situagdes dos processos de ensino-aprendizagem, nas quais
imperam a complexidade da acdo de ensinar e de aprender. Nas situacdes contingenciais da
pratica pedagogica o professor imprime a marca de sua identidade, mobilizando e articulando
uma diversidade de saberes que domina, construidos na trajetoria de sua experiéncia docente,
assegurando ao curso de sua agdo caracteristicas que lhe sdo peculiares. Através dessas
analises foi possivel, ainda, perceber, tentativas de superacdo de modelos calcados na
racionalidade instrumental e, portanto, valorizando os saberes docentes, com destaque para os

experienciais.
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Com base nessa discussdo em torno dos saberes, comporta acrescentar que, em se
tratando de processos formativos, o professor deve ser considerado na sua tripla relagdo com o
saber: ou seja, na condicdo de um agente que domina saberes e, que igualmente tem
capacidade para re-significé-los e, em decorréncia, a0 mesmo tempo, conserva a dimensao
¢tica desses saberes. O contexto de interacdo entre professor e aluno na sala de aula envolve,
além dessa relagdo com os saberes, fendmenos tais como a complexidade, a incerteza, a
instabilidade da situacdo, a singularidade da situacdo e os conflitos de valores, entre outros.
Desse modo, as inumeras e variadas dire¢cdes tomadas pelo docente no processo de ensino e
aprendizagem devem colocar-se num patamar €tico, visto que envolvem decisdes politico-

ideologicas capazes de afetar a concepgdo de vida e de mundo do sujeito aprendente.

Outro entendimento que decorre desta perspectiva no que diz respeito ao trabalho
docente ¢ que este, enquanto uma pratica, ¢ apoiado e direcionado por saberes que refletem
uma determinada cultura (identidade profissional) oriunda de uma racionalidade pratica.
Nessa perspectiva, pensar a formacdo do professor alfabetizador pressupde valorizar os
saberes docentes e, em especial, os saberes especificos da pratica alfabetizadora, considerando
a sua especificidade, visto que a competéncia do professor alfabetizador, ao lado de outros
atributos, deve refletir um conhecimento diversificado nesse entorno, de modo que dé suporte
a sua atuagdo docente. A proposito, Cagliari enfatiza:

Estudar pedagogia, metodologia, psicologia ¢ importante. Mas ninguém se
forma um bom alfabetizador s6 com essas disciplinas. O fundamental ¢
saber como a linguagem oral e escrita sdo ¢ os usos que tém. [...] a
competéncia técnica do professor alfabetizador se apdia em soélidos e
profundos conhecimentos de lingiiistica e dos sistemas de escrita [...].
Esses conhecimentos, aliados aos de pedagogia e psicologia, fazem dele

um profissional que sabe exatamente o que faz e por que faz de um jeito e
ndo de outro. (1998, p. 33-34)

Refletindo sobre o posicionamento de Cagliari (1998), vale ressaltar que, no dia-a-
dia da acdo pedagogica, o professor alfabetizador precisa ter consciéncia de que planejar
situacdes desafiadoras que proporcionem a crianga decifrar a escrita, compreendendo-a,
avangando na aquisi¢do da lingua escrita e oral, constitui a esséncia de seu trabalho. Faz-se
necessario, todavia, dominar os saberes especificos requeridos no exercicio docente como
alfabetizador. Os cursos de formagdo de professores tém se direcionado para outros aspectos
da escola, supervalorizando os vieses pedagdgicos, metodolégicos e psicologicos, que
entendemos necessarios, entretanto, precisam considerar que o alfabetizador necessita

dominar conhecimentos relativos a natureza da lingua escrita.
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Consideramos, pois, a necessidade de uma formacao geral para o professor, levando
em conta que, para alfabetizar, exige-se o dominio de saberes especificos, conhecimentos
lingiiisticos e dos sistemas de escrita. E preciso um saber profundo sobre a linguagem de
forma geral e sobre a lingua portuguesa, em particular. Para ensinar o aluno a ler e a escrever
o professor necessita de conhecimento adequado, ndo s6 sobre o funcionamento da escrita e

da decifracao, como também de como a escrita e a fala se relacionam (CAGLIARI, 1998).

Um professor bem preparado, com competéncia técnica e dominio dos saberes
especificos da pratica alfabetizadora, sabe como proceder diante dos problemas, dificuldades
c dilemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem na aquisi¢do da lingua escrita.
Sabe prever os desafios, os problemas e dilemas que podera enfrentar e, diante dos
imprevistos, das contingéncias inerentes a pratica pedagdgica, propoe estratégias, buscando
solugdes, sabendo como proceder, até mesmo diante do inesperado. Em relagdo a construcao
dos saberes especificos do processo de alfabetizacdo, Soares (2003) destaca que ¢ necessario
compreender a alfabetizagdo como:

[...] um processo de representagdo de fonemas em grafemas (escrever) e de
grafemas em fonemas (ler) [...]. Sem duvida, a alfabetizacdo ¢ um
processo de representacdo de fonemas em grafemas, e vice-versa, mas ¢
também um processo de compreensao/expressao de significados por meio
do cddigo escrito. Ndo se considera “alfabetizada” uma pessoa que fosse
apenas capaz de decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros,
“lendo”, por exemplo, silabas ou palavras isoladas, como também ndo se
consideraria “alfabetizada” uma pessoa incapaz de, por exemplo, usar

adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao expressar-se por
escrito (2003a, p. 16).

Pelas razdes focalizadas por Soares (2003), o processo de alfabetizagdo deve se
concretizar apoiado em aportes tedrico-metodologicos, com muitas variantes. O professor no
seu exercicio como docente alfabetizador pode utilizar diferentes métodos, com equilibrio,
sem supervalorizar um em detrimento do outro. Isto é, deve ensinar a crianga a ler e a
escrever, enquanto planeja situacdes desafiadoras, que permitam a crianca aprender a
aprender a ler e a escrever, testando suas hipoteses sobre a escrita. A reflexdo deve ser a
técnica utilizada nas interpretacdes da crianga no processo de aprendizagem da leitura e da
escrita. A esse respeito Cagliari elucida o seu posicionamento:

A educacdo ndo pode viver s6 do ensino, caso em que o professor vem
para a sala de aula e despeja em seus alunos um longo discurso a respeito
de um determinado ponto, como também ndo pode viver s6 da
aprendizagem, deixando os alunos descobrirem tudo por si mesmos e

livres para fazerem o que bem entenderem. Deve haver um equilibrio entre
os dois tipos de atividades: o professor deve ensinar, caso contrario, as
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escolas ndo precisariam existir [...] Por outro lado, o professor ndo pode
ser o dono da educagio, aquele que tem tudo sob o seu comando. E preciso
que haja também uma grande participagdo do aprendiz, porque afinal de
contas ¢ ele quem precisa aprender e mostrar que aprendeu e, sobretudo,
saber que aprendeu (1998, p. 40).

Ensinar a ler e a escrever, nessa perspectiva, requer um profissional bem formado
tanto no que concerne a cultura geral da profissdo, quanto ao que se refere aos conhecimentos
peculiares do fazer docente alfabetizador. Alfabetizar implica, portanto, lidar com a
especificidade da escrita, explicitando sua natureza, seus usos e formas de representacao.
Neste ambito, o autor em referéncia reconhece que o professor alfabetizador deve ter
competéncia para lidar com a especificidade do processo de aquisicdo da escrita. Por esta
razao, destaca:

Dar explicagdes adequadas requer do professor um trabalho preliminar de
descobrir a necessidade de esclarecimento de cada aluno e da classe como
um todo. Para isso, o professor precisa ter um preparo profissional de alta
qualidade: competéncia para analisar todas as situacdes de trabalho escolar
que enfrenta na sala de aula, e para tomar decisdes corretas como educador
e como professor, dizendo aos alunos o que ¢ necessario, da maneira
adequada (CAGLIARI, 1998, p. 54).

O processo de alfabetizacdo, nesta linha de andlise, emerge como fendmeno
complexo, mesmo quando se refere apenas ao sentido estrito e especifico da aquisicdo da
lingua. Acrescentamos, pois, que a alfabetizacdo ¢ um processo de natureza complexa e
multifacetada, marcado por diferentes nuances, tais como psicolégica, psicolingiiistica,

sociolingiiistica e lingiiistica, as quais sdo condicionadas a fatores sociais, culturais,

econdmicos e politicos (SOARES, 2003).

E compreensivel, desse modo, o entendimento de que a formagdo do professor
alfabetizador demanda significativa especificidade, pois a pratica exige desse profissional
uma preparagdo capaz de leva-lo, ndo s6 a compreender todas as facetas da alfabetizagao
(psicologica, psicolingiiistica, sociolingiiistica e lingiiistica), mas a entender todos os
condicionamentos sociais, culturais e politicos implicados na aquisicdo da escrita a fim de
garantir a operacionalizagcdo dessas facetas, sem desprezar os métodos e procedimentos de
alfabetizacdo, impondo-lhes uma postura politica diante das implicacdes ideologicas do

significado e do papel atribuido a alfabetizag¢@o na sociedade do século XXI.

Comporta reiterar, que diante de tamanha complexidade (na alfabetizag¢do), o
professor alfabetizador, no exercicio de sua fungdo docente, precisa encarar esse processo em

sua multirreferencialidade, além de perceber que implica em representacdo de fonemas em
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grafemas e vice-versa, lembrando que, indissociavelmente, a alfabetizacdo deve estar a

servico da cultura oral e da escrita e do letramento.

Na perspectiva que vimos encaminhando o presente estudo, necessario se fez
reportar-nos aos conceitos de alfabetizacdo e de letramento nas producdes académicas
nacionais, visto que estes se confundem e se fundem. Soares (2004) vé nessa fusdo de
conceitos a desinvencdo da alfabetizagdo. Assim, cultura letrada, ou letramento, é definida
como “[...] estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce
as praticas sociais que usam a escrita” (SOARES, 2004, p. 47). E adverte que as principais
causas da perda da especificidade do ensino e aprendizagem da alfabetizacdo devem-se aos
equivocos e as mds interpretacdes dos professores alfabetizadores, em relagdo ao paradigma

construtivista. A autora destaca alguns desses equivocos:

= O foco da alfabetizagdo apenas no processo: énfase na psicogénese da escrita,

subestimando a questao lingiiistica (relagdo fonema/grafema);

= A desvalorizacdo do método no processo de alfabetizagdo. Teoria sobrepondo-se

ao método;

= A afirmativa de que para alfabetizar basta inserir a criang¢a na cultura escrita, num

ambiente alfabetizador.

Apesar dessas ponderagdes, Soares (2003) ndo contesta o paradigma construtivista.
Ao contrario, reconhece o seu valor para o avanco na area da alfabetiza¢do, acentuando que os
estudos sobre a psicogénese da escrita revelam os modos peculiares de construgdo da escrita
pela crianca. Em suas andlises, observamos a percep¢do da escrita como produto
sociocultural, reivindicando que as praticas escolares de alfabetizagdo contemplem os usos
sociais da lingua escrita. Com essa compreensdo, defende a especificidade e a

indissociabilidade do processo de alfabetizagdo e do processo de letramento, afirmando:

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

Vygotsky (1998, 2001), ao refletir sobre o uso social da leitura e da escrita como
objeto cultural, enfatiza a importancia da interven¢do intencional do professor alfabetizador
para que ocorra a aprendizagem. Afirma que, mesmo estando a crianca imersa numa
sociedade letrada, ndo se desenvolve no processo da leitura e da escrita espontaneamente. A
apreensdo de um objeto cultural tdo complexo, ler e escrever, depende de processos
deliberados de ensino. Exposta sozinha a lingua escrita, a crianca ndo dispde de material
suficiente para construir uma concep¢ao capaz de compreender toda a estrutura do sistema de

escrita e de seus usos e fungdes sociais.

Desta forma, a mediagdo de outros sujeitos no processo de aprendizagem faz-se
necessaria para provocar avangos no dominio desse sistema culturalmente desenvolvido e
compartilhado. Cabe, portanto, ao professor alfabetizador ndo apenas permitir que as
mediagdes ocorram, mas também promové-las no cotidiano da sala de aula, tendo como
suporte diferentes estratégias, como por exemplo, o ludico (jogos e brincadeiras), visto que a
ludicidade proporciona, de forma plausivel, a aquisicdo de novos conhecimentos e desenvolve

as habilidades de leitura e de escrita, de modo intencional e agradavel, ao mesmo tempo.

Tendo em vista o real significado dos jogos e brincadeiras na pratica pedagdgica
alfabetizadora das colaboradoras deste trabalho investigativo, mister se faz o aprofundamento
teorico acerca da tematica em relevo(jogos e brincadeiras) a fim de que, de forma consciente e
reflexiva, o professor amplie o espago do ludico na rotina das classes de alfabetizagdo.
Destacamos, ainda, que sentimos necessidade de discutir a importancia do lidico no processo
de alfabetizacdo, em face de nossas colaboradoras compreenderem a necessidade de

alfabetizar a partir de atividades diversificadas e, sobretudo, prazerosas.
3.3. Pratica pedagoégica alfabetizadora: o lidico como aspecto demarcador

No contexto de alfabetizagdo em que ocorreu essa pesquisa, 0s jogos € as
brincadeiras foram evidenciados como relevantes no procedimento pedagogico, favorecendo
o aprender a aprender a ler e a escrever, além de sua importancia para o desenvolvimento da
crianga, ndo somente no aspecto motor, mas, sobretudo, nas perspectivas cognitiva, afetiva e

social.

O jogo, o brinquedo e a brincadeira ocupam esferas privilegiadas no universo
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infantil e vém, no decorrer da historia, despertando o interesse de pesquisadores em variadas
areas do conhecimento, entre as quais se destacam a Antropologia, a Historia, a Filosofia,
Sociologia, Pedagogia e a Psicologia. Portanto, ao se estudar sobre o jogo e a brincadeira,
estes devem ser analisados sob diferentes enfoques:
Sociologo: a influéncia do contexto social no qual os diferentes grupos de
criangas brincam; - educacional: a contribui¢do do jogo para a educacio;
desenvolvimento e ou aprendizagem da crianga; - psicologico: o jogo
como meio para compreender melhor o funcionamento da psique, das
emogdes ¢ da personalidade dos individuos; na clinica ele ¢ utilizado
basicamente para a observacao das diversas condutas e para a recuperagio
(ludoterapia); - antropoldégico: a maneira como o jogo reflete, em cada
sociedade, os costumes e a historia das diferentes culturas: - folclérico:
analisando o jogo como expressdo da cultura infantil através das diversas
geragdes, bem como as tradi¢oes e costumes através dos tempos nele
refletidos (FRIEDMANN, 1986, p. 11-12).

Evidenciamos que a nossa pretensdo nesse trabalho de investigacdo colaborativa
centra-se na pratica pedagogica alfabetizadora, sublinhando as implicagdes do jogo, do
brinquedo e da brincadeira no processo de aquisicdo da lingua escrita. Nessa perspectiva,
torna-se, portanto, necessdrio que os educadores tomem consciéncia de que o jogo, o
brinquedo e a brincadeira representam atividades positivas na aprendizagem e, certamente,
para o desenvolvimento infantil. A atividade ludica fornece informacgdes representativas
acerca da crianca, explicitando suas emocgdes, formas de interagdes entre colegas,

desempenho fisico-motor, estagio de desenvolvimento, nivel lingiiistico, indicios de

aprendizagem, formagdo moral, dentre outros aspectos.

O brincar proporciona a aquisi¢do de novos conhecimentos, podendo desenvolver
habilidades voltadas para a aquisicdo da leitura e da escrita de forma intencional e agradavel.
Constitui-se como necessidade basica da crianga, essencial para um progressivo
desenvolvimento motor, social, emocional e cognitivo. A constru¢do de saberes torna-se
importante e prazerosa quando a crianca aprende por meio da brincadeira, do lidico.
Acreditamos ser possivel, mediante o brincar, formar criancas auténomas, motivadas para

variados interesses e capazes de aprender com rapidez.

Kishimoto (1993) afirma que o jogo e/ou a brincadeira acontecem em variados
momentos do dia-a-dia infantil. Ancorando-se no pressuposto de que o jogo ¢ uma
necessidade vital para a crianga desenvolver-se e aprender a aprender, observamos, todavia,
que o tempo disponivel para brincar vem se tornando diminuto, tanto na escola como fora

dela, restringindo as oportunidades para se fazer fluir na crianga, de forma ludica e prazerosa,
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esses dois processos: aprendizagem e desenvolvimento.

No ambito escolar, em virtude do programa de ensino a ser cumprido e dos objetivos
a serem atingidos, a crianga ¢, muitas vezes, privada do ato de brincar. Em decorréncia disso,
o jogo fica limitado ao espaco do recreio ou a intervalos de tempo entre as aulas. Entretanto,
pode e deve fazer parte das atividades curriculares da Educagao Infantil de forma a ocupar um
tempo preestabelecido durante o planejamento das atividades docentes, sobretudo as
direcionadas ao processo de aquisicdo da lingua escrita, esséncia do nosso trabalho de
investigacdo colaborativa. Partindo da premissa de que brincar ¢ importante a aprendizagem e
ao desenvolvimento infantil, Friedmann (1996, p. 17) questiona: “[...] o0 jogo ¢ um meio para
atingir determinados objetivos ou tem um fim em si mesmo? Enfim, brinca-se pelo simples

prazer de brincar?”

O brincar esta intrinseco a natureza infantil. A crianga brinca, em alguns momentos,
movida por puro entretenimento, quando estabelece interagdes, trocas com colegas ou com
pares mais experientes. Nesse sentido, o jogo ocorre como fim em si mesmo. O brincar por
brincar se processa, as vezes, na sala de aula, independente da professora, no patio, na hora do

recreio e, precisamente, fora da escola.

Na atividade docente, a brincadeira e o jogo, fazem-se menos presentes, € € esse
aspecto que os estudiosos da tematica sobre o ludico (KISHIMOTO, 2003; BOMTEMPO,
2003; ANTUNES, 1998) querem resgatar. Pensar no lidico enquanto um meio educacional
remete-nos a pensar menos no jogo pelo jogo, mas nele como instrumento de trabalho

sistematico, intencional, capaz de atingir objetivos pedagdgicos pré-definidos.

Em decorréncias de resultados dessas pesquisas esta se perdendo no tempo o periodo
em que se separava a brincadeira, o jogo pedagdgico, da atividade docente. Os tedricos
referenciados acima, todos contemporaneos, demonstram interesse pela questdo ladica e
destacam o lugar dos jogos e das metaforas no cotidiano da sala de aula. Com a evolugdo
dessas pesquisas em relagdo a tematica ladica (jogos e brincadeiras), também, varios
estudiosos, pesquisadores (FROEBEL, 1913; BROUGERE, 1993; HUIZINGA, 1951) que
véem 0 jogo como uma atividade propiciadora do entusiasmo, da alegria, do prazer, que
contém em si mesmo o objetivo de decifrar os enigmas da vida. Na concep¢do de Antunes,
dois aspectos devem ser observados pelo professor no emprego dos jogos como instrumentos

voltados a aprendizagem:
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Em primeiro lugar o jogo ocasional, distante de uma cuidadosa e planejada
programacdo, ¢ tdo ineficaz quanto um Unico momento de exercicio
aerdbico para quem pretende ganhar maior mobilidade fisica e, em
segundo lugar, uma grande quantidade de jogos reunidos em um manual
somente tem validade efetiva quando rigorosamente selecionados e
subordinados a aprendizagem que se tem em mente como meta. [...] jamais
pense em usar os jogos pedagdgicos sem um rigoroso e cuidadoso
planejamento, marcado por etapas muito nitidas e que efetivamente
acompanhem o progresso dos alunos, ¢ jamais avalie sua qualidade de
professor pela quantidade de jogos que emprega, ¢ sim pela qualidade dos
jogos que se preocupou em pesquisar ¢ selecionar (ANTUNES, 1998, p.
37).

A esse respeito, concluimos que o professor deve estar consciente de que nem todo
jogo se enquadra como material pedagogico. O elemento que faz a distingdo entre um jogo
pedagbgico e outro de carater apenas ludico € a sua intencionalidade. Os jogos ou brinquedos
pedagogicos devem ser utilizados em sala de aula pelos alunos, sob a mediacdo do professor,
com a intencdo explicita de provocar uma aprendizagem, estimular a constru¢do de um novo
conteudo e, principalmente, despertar no aprendiz o desenvolvimento de uma habilidade

operatoria.

A relevancia da intencionalidade dos jogos pedagdgicos leva-nos a afirmar que estes
devem ser realizados pelos alunos, sob a mediacdo do professor, quando se constituirem apoio
eficiente ao alcance de objetivos que correspondam ao conteudo programado para
determinada crianca, grupo ou turma. O jogo somente tem validade quando usado
adequadamente, na hora certa e dotado de carater desafiador. Nao deve ser introduzido com
participantes que ndo demonstrem maturidade para superar os desafios propostos, pois estes
devem instigar a capacidade do aluno e ainda constituir-se em um fator propiciador de sua

auto-estima.

Torna-se, portanto, indispensavel que o professor, ao planejar suas aulas, ndo
apresente as criangas jogos extremamente faceis ou com desafios acima da sua capacidade
cognitiva aspectos que, ao contrario, provocariam desinteresse, baixa estima, associada a
sensacdo de incapacidade ou fracasso. O jogo na sala de aula jamais pode ser introduzido
como trabalho ou ainda ser associado a alguma forma de castigo ou sangdo. Ao contrario, o
professor deve utilizar-se dele como uma estratégia para combater a apatia e como
instrumento de insercdo de desafios a turma. Por essa razdo, o professor necessita estar apto
quanto a selecdo e planejamento dos jogos, preparando bem as criangas para 0 momento
desafiador propiciado pelo jogo, o qual precisa ser cuidadosamente introduzido, com a

posicao das criangas claramente definida.
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Com o surgimento de novos paradigmas foi se consolidando a concepgao
vygotskyana, cuja inspiracao advém dos principios do materialismo histdrico dialético, o qual
parte de pressupostos sociais e da lingliistica, e oferece novos fundamentos tedricos ao papel
dos brinquedos, das brincadeiras e dos jogos pedagogicos, voltados para o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga. Vygotsky (1988) e Leontiev (1988), entre outros psic6logos russos,
representantes da psicologia socio- historico se dedicaram a pesquisas sobre a brincadeira na
idade pré-escolar e concluiram que esta atividade exerce uma dimensdo essencial no

desenvolvimento das fun¢des mentais superiores.

Leontiev (1988), no tocante ao aspecto do lidico, destaca o brincar como atividade
principal na infincia e ativador do desenvolvimento mental da crianga. Portanto faz-se
necessario aos professores da educagdo infantil saber como controlar o brinquedo de uma
crianga em idade pré-escolar, procurando desvelar a relagdo existente entre seu brincar e suas
implicagdes no desenvolvimento infantil. O autor em referéncia atribui ao brincar o valor de
atividade principal porque, na sua concepgao, trata-se de uma atividade “[...] em conexdo com
a qual ocorrem as mais importantes mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga e
dentro da qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da transi¢do da

crianga para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento” (LEONTIEV, 1998, p. 122).

Por conseguinte, ressaltamos a necessidade de se instaurar espacos favoraveis a
brincadeira na escola infantil, a partir de processos planejados e mediados pela professora,
compreendendo que a infincia constitui um periodo especialmente importante no
desenvolvimento do individuo. Caracteriza-se como uma fase em que a realidade circundante
funciona como um convite a exploracdo, a descoberta e a elaboragdo do conhecimento,
despertando na crianca o prazer através da brincadeira, do jogo, de agir sobre esse mundo para
conhecé-lo, vivenciando por meio da ludicidade todas as possibilidades que estejam a seu

alcance nas variadas dimensoes.

Para Vygotsky (1998), o que define o brincar ¢ a situacdo imaginaria criada pela
crianca. Esse mundo imaginario ¢, na verdade, o que denomina de brincadeira. Para ele, a
imaginacdo ¢ uma atividade consciente que ndo se encontra ainda presente na crianga nos seus
primeiros anos de vida e, como todas as func¢des da consciéncia, surge originalmente da acao.
O brinquedo, que comporta uma situagdo imagindria, também comporta uma regra. A regra
pode até ndo estar explicita, mas sera decorrente da criacdo da crianca. Portanto, refere que, a

medida que a crianga se desenvolve, vai se operando uma modificagdo: inicialmente
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predomina a situacdo e as regras estdo ocultas. Em seguida, quando as criangas adquirem mais
maturidade, predominam as regras (explicitas) e a situacdo imaginaria fica oculta. A
proposito, Vygotsky (1998, p. 124) esclarece:
[...] ndo existe brinquedo sem regras. A situacdo imaginaria de qualquer
forma de brinquedo ja contém regras de comportamento, embora possa
ndo ser um jogo com regras formais estabelecidas a priori. A crianga
imagina-se como mae ¢ a boneca como a crianga ¢, dessa forma, deve
obedecer as regras do comportamento maternal.
O trabalho com jogos, subsidiado na abordagem vygotskyana, difere-se dos demais,
pois re-significa o papel do professor, atribuindo-lhe a fungdo de mediador, um agente capaz
de intervir nas relacdes entre os alunos, fazendo com que os mais experientes colaborem com

os que apresentam dificuldades para resolver os desafios propostos, ajudando-os a construir e

ampliar a sua aprendizagem.

Neste caso, ¢ fundamental que o professor esteja ciente do conhecimento real de
seus alunos e, imerso na brincadeira, observar o nivel de desenvolvimento proximal
compreendido como forma de comportamento para apreensdo de novas aprendizagens.
Envolvida nesse processo, a crianga concretiza sua aprendizagem porque pode refletir sobre o

jogo proposto, socializando suas dtividas, buscando superar os desafios apresentados.

Nesse sentido, o professor precisa compreender o processo de desenvolvimento das
fungdes superiores segundo essa abordagem teodrica, a fim de obter melhor entendimento dos
pressupostos vygotskyano. Vygotsky (1998) acredita que o ser humano se desenvolve a partir
de um processo dialético complexo, resultante da interagdo de fatores endogenos (bioldgicos)
e exogenos (sociais), interdependentes desde os primeiros dias de vida da crianga. Em relagdo
a essa questao, elucida:

[...] o desenvolvimento da crianga ¢ um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungdes, metamorfose ou transformagdo qualitativa de uma
forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, € processos

adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra.
(VYGOTSKY. 1998, p. 96-97)

Na abordagem norteada pela concep¢do de Vygotsky, o aprendizado da crianca
constitui-se num fator preponderante do desenvolvimento psico-intelectual. A aprendizagem ¢
caracterizada como um processo por meio do qual a crianga se apropria de significados a
partir de suas inter-relagdes. A linguagem (oral e escrita) e outros signos presentes no dia-a-

dia da crianga sdo fundamentais nesse processo (desenvolvimento das fungdes superiores), o
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qual segue um percurso que vai do social (interpsicologico) para o individual

(intrapsicoldégico). No tocante a esse aspecto, Vygotsky destaca:
Todas as fung¢des no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas  (interpsicologica), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicologica). Isso se aplica igualmente para a aten¢do voluntdria,
para a memoria logica e para a formagdo de conceitos. Todas as fungdes
superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos (1998,
p. 75).

A aquisicdo da fala, neste caso, serve como modelo para a compreensdo do processo
de desenvolvimento das fung¢des psico-intelectuais, considerando que, inicialmente, a fungo
da fala é a comunicacdo entre a crianca e as pessoas do seu meio social (nivel
interpsicoldgico) e, s6 depois, transforma-se em linguagem interna (intrapsicologica), ou seja,
torna-se uma fung¢do mental interna capaz de organizar o pensamento da crianga. Assim,
Vygotsky considera que da mesma forma que as interacdes entre a crianga ¢ as demais
pessoas do seu meio social favorecem o desenvolvimento da linguagem interna e do

pensamento reflexivo, também essas interagdes propiciam o desenvolvimento do

comportamento voluntario da crianga.

O professor, ao realizar atividades pedagogicas, apoiadas em jogos e/ou
brincadeiras, intencionalmente planejadas e dirigidas ao processo de aquisicdo da lingua
escrita, norteia o seu fazer docente em niveis que, do ponto de vista de Vygotsky, sdo
fundamentais para avaliar o desenvolvimento psico-intelectual da crianga: o nivel de

desenvolvimento real (NDR) e o nivel de desenvolvimento potencial (NDP).

O primeiro (NDR) refere-se as fungdes psicologicas da criancga, resultantes de etapas
de desenvolvimento completadas, ou seja, capacidade que a crianca manifesta, resolvendo
situacdes desafiadoras, apresentadas nos jogos e brincadeiras sem a ajuda de pares mais
experientes. Enquanto o segundo nivel (NDP) caracteriza a capacidade de a crianga resolver
os desafios propostos nas brincadeiras (intencionais) somente com o auxilio da professora ou
de pares mais experientes. A distancia entre esses dois niveis, Vygotsky denominou zona de

desenvolvimento proximal (ZDP).

O nivel de desenvolvimento real (NDR) determina a capacidade da crianga em
resolver problemas sozinha; caracteriza o conhecimento atual da crianca enquanto o nivel de
desenvolvimento potencial (NDP) ¢ determinado pela capacidade de resolucdo dos desafios

apresentados nos jogos e/ou brincadeiras, sob a orienta¢cdo da professora e/ou de uma crianca
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com um nivel mais elevado de maturacdo. A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) define
a distancia entre o que a crianga sabe no momento e o que potencialmente podera saber com a

ajuda da professora, dos colegas, da familia.

Por exemplo, numa atividade com jogos, uma crianga escreve silabicamente uma
determinada palavra, mas potencialmente ela pode chegar a escrita alfabética dessa palavra.
Neste caso, a ZDP ¢ essa distancia entre a escrita silabica (conhecimento atual) e a escrita
alfabética (conhecimento proximal). Portanto “o nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental, retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.” (VYGOTSKY, 1998, p. 113).
Vygotsky apoiado em seus estudos e pesquisas ressalta:

[...] um aspecto essencial do aprendizado ¢ o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando
cm cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tomam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento
independente da crianca. (Vygostky, 1998, p. 117-118)

Na abordagem tedrica proposta por Vygotsky e colaboradores, portanto, a imitacao
assume um papel essencial e decisivo no processo de desenvolvimento das fungdes mentais
superiores. A utilizacdo da imitagdo como recurso nas interagdes sociais com adultos e/ou

criancas mais experientes favorece a crianga a imitar agdes que estdo além dos limites de suas

proprias capacidades.

Esse novo paradigma proposto por Vygotsky, apoiado na imitacdo para avaliar o
desenvolvimento da crianga, embora parega pouco significativo, destaca-se pela relevancia
pedagbgica hoje conquistada, porque pde em divida as teorias que tratam a relacdo entre
processos de desenvolvimento e aprendizagem e, principalmente, porque rompe com a
concep¢do pedagodgica que, tradicionalmente, tem se fundamentado nos testes para
diagnosticar o desenvolvimento infantil. Para esse teorico, os testes ndo sdo capazes de indicar
o estado geral de desenvolvimento da crianga, mas tdo somente refletem o seu nivel de

desenvolvimento real, ou seja, a sua capacidade de solucionar problemas sem ajuda.

Segundo essa andlise, o ensino deve ser conduzido com base no nivel de
desenvolvimento real (NDR), isto ¢, na capacidade que a crianga possui, independente da

intervengdo de um par mais experiente. “Assim, a no¢do de zona de desenvolvimento
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proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o “bom aprendizado” ¢ somente

aquele que adianta ao desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1998, p. 117).

Nessa perspectiva, a aprendizagem da lingua escrita, apoiada por uma metodologia
de projetos com jogos e/ou brincadeiras planejadas intencionalmente e subsidiada pelos
pressupostos vygotskyanos, deve ser dirigida para etapas de desenvolvimento da crianga ainda
ndo alcangadas, ou seja, para as fungdes que se encontram em vias de desenvolvimento. A
aprendizagem escolar sendo, portanto, planejada intencionalmente conduz ao
desenvolvimento e desperta na crianga processos internos que, por si sos, sem ajuda, ndo se

desenvolveriam.
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CAPITULO IV

PROFESSORAS ALFABETIZADORAS: do encontro com a docéncia

4.1 O encontro com a docéncia

A trajetoria inicial dos professores na docéncia implica o desenvolvimento dos
processos de a aprender a aprender a ensinar, que se delineiam de forma significativa nos
primeiros anos da profissdo-professor. Geralmente esse periodo ¢ caracterizado como

constituido de tensdes e de aprendizagens intensas em contexto real, a sala de aula.

Ressaltamos, inspirados em Mizukami (1996), que a gestdo pedagdgica do trabalho
docente, em especial o aprender a ser professor, demanda tempo, pois trata-se de um processo
de aprendizagens evolutivas, sem um fim determinado a priori. Compreendemos que tais
aprendizagens, freqlientemente, ocorrem nas situagdes conflitantes da sala de aula, exigindo
dos professores, em regra inexperientes no exercicio da docéncia, iniciativas para tomar
decisdes frente aos eventos inesperados, contingentes, que surgem cotidianamente, no

ambiente da sala.

Tratando-se de um contexto interativo, no qual nem sempre as aulas ocorrem
consoantes com o planejamento elaborado e esse fato desafia as professoras a lidarem com
situacdes complexas em que, raras sdo as oportunidades para, deliberadamente, solucionarem
os problemas emergentes, pois muitas vezes sdo obrigadas a resolvé-los de forma intuitiva.
Todavia, conscientes do enfrentamento das peculiaridades do magistério, o ingresso na
profissdo-professor, conforme os variados depoimentos das participes dessa pesquisa,
constituiu-se numa opgdo profissional consciente. Sobre essa questdo, assim se manifestam
nossas parceiras:

Filha de professora comecei cedo a interessar-me pela educag@o. Por muitas vezes acompanhei minha
mae até a escola na qual lecionava. Seu trabalho era com criangas de Educacgdo Infantil e eu ficava
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encantada com a maneira como ela as tratava, como direcionava as atividades e até com a decoragao
exposta. [...] Naquele ambiente me descobri como futura professora. (PROFESSORA A)

Sempre me encantei pelo magistério, me senti atraida pela docéncia na pré-adolescéncia, inspirada
pelo exemplo de bons professores com quem tive a honra de viver experiéncias significativas sob a
docéncia deles. Por conveniéncia, cursei Seguranca no Trabalho pelo CEFET-PI e desisti da profissao
para investir na docéncia. (PROFESSORA B)

[...] Iniciei minha formagdo profissional no curso pedagégico a nivel médio no Centro de Ensino de
22 grau Jacira de Oliveira e Silva, na cidade de Timon (MA). Logo no inicio do curso ja me sentia
uma professora... (PROFESSORA C)

O primeiro contato que tive com o universo educacional deu-se ao ingressar na faculdade, no ano de
2002, cursando Licenciatura Plena em Pedagogia. Esse periodo de estudo acerca da educagdo
possibilitou-me uma melhor compreensao de todo o processo educacional, despertando-me o desejo
de ser professora. (PROFESSORA D)

Quando conclui a 8 série no Ensino Fundamental em 1997, fui estimulada por minha mée a realizar o
teste seletivo do Instituto de Educagdo Antonino Freire em Teresina(PI). Porém aceitei o desafio
apenas como prova para testar meus conhecimentos e para tentar, de certa forma, aos olhos dela me
formar num curso que garantisse uma profissdo, no caso ser professora. Para minha surpresa fui
aprovada em 1° lugar dos trés turnos de funcionamentos daquela instituicdo. Fiquei empolgada para
iniciar o curso mesmo sem tantos esclarecimentos sobre a area. [...] No decorrer do curso pedagogico,
surpreendia-me com as conquistas e envolvimento com a docéncia. Fui aprovada na sele¢do de
estagiaria e assumi o cargo como auxiliar de professora numa sala de 1* série do Ensino Fundamental.
Na renovacdo do estagio passei a auxiliar uma professora de Maternal. E na Educagido Infantil me
reconheci como professora de criangas, cargo que exerco até hoje. (PROFESSORA E)

Optei por ser professora por varios motivos: um deles se explica pelo fato de que toda crianga brinca
de sala de aula, o que ja desperta um certo desejo de seguir essa profissdao; outro motivo € que o
decorrer de nossas vidas, como estudantes, nos deparamos com professores que nos marcam muito,
por que foram mestres, amigos ¢ conselheiros. Essa admiragdo reforga o que sentimos durante as
brincadeiras de infancia. Uma outra influéncia também muito forte foi por vontade de minha mae,
que sempre dizia que era a profissdo ideal para uma moga e ainda frisava “facil” de se conseguir
emprego. Aliado a tudo isso, sempre fui uma pessoa que, segundo os outros transmite serenidade,
calma, destacava-me enquanto aluna nos semindrios ¢ em outras ocasides em que precisava falar.
Portanto, acredito que essas qualidades sdo fundamentais para a atuagdo de um professor, mais a
responsabilidade e vontade de fazer sempre o melhor possivel. Apesar de todas as dificuldades, acho
que fiz a escolha certa, pois me realizo no meu trabalho com criangas em processo de alfabetizagao.
(PROFESSORA F)

Ser professora ou trabalhar na area educacional nos dias atuais necessita ter vocagao e bastante amor
por aquilo que escolheu fazer, pois com a desvalorizagdo que a docéncia sofre tornam-se
indispensaveis esses dois sentimentos para uma boa atuagdo nesta area profissional. Escolhi ser
professora consciente da situacdo, sempre desejei desde crianga essa profissdo, mas a influéncia
maior para seguir esta carreira surgiu a partir do terceiro ano do Ensino Médio ao ver meu professor
de Fisica atuar dando um verdadeiro show em suas aulas. Parecia incansavel e satisfeito com o que
fazia. Foi participando desse show e observando o seu prazer ao ministrar suas aulas que me decidi
seguir esta carreira. (PROFESSORA G)

O encontro das participes deste estudo com a docéncia, conforme revelam os dados,
ocorreu orientado por motivacdes diversas. Assim, para algumas de nossas colaboradoras, o

envolvimento com a profissdo docente foi a concretizagdo de ideais, pois segundo revelam,

desde cedo sentiram-se atraidas pelo desejo de ser professora. Neste ambito, a influéncia da
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mae foi apontada como fator marcante para a escolha da docéncia. Por exemplo, as
Professoras A, E e F destacam que a influéncia familiar teve papel significativo no momento

de defini¢do profissional.

Para outras professoras (B e G, por exemplo) a opcdo foi despertada a partir de
experiéncias compartilhadas com excelentes professores. A esse respeito, Fontana (2000)
destaca que as marcas deixadas por bons professores t€ém motivado seus alunos a optarem
pela profissdo docente. Na perspectiva de envolvimento com a profissio docente,
percebemos, a partir dos dados da pesquisa, que algumas professoras decidiram abragar a
docéncia como profissdo quando ainda se encontravam em processos de formacgdo inicial

(Professoras C e D).

Analisando, a partir das falas de nossas colaboradoras, como se processou o
encontro com a docéncia, percebemos que os motivos que as levaram a optar pelo exercicio
do magistério se concentraram tanto na influéncia materna, quanto na opgdo pessoal,
reforcada pelas marcas deixadas por bons professores, dos cursos profissionalizantes em nivel
médio e superior. A opg¢do pela docéncia foi se consolidando, inclusive, através da
participagdo em jogos simbolicos, brincadeiras de infancia, protagonizando papel de

professora.

A professora A revela que a sua op¢ao foi influenciada pela profissdo materna. Filha
de professora de educacdo infantil, desde cedo, ainda na primeira infincia, presenciava a
dedicagdo de sua mae aos trabalhos escolares. Nesse contexto, prazeroso de intensa dedicacao

de sua mae pelo exercicio da docéncia, expressa ter despertado para profissdo de professora.

A professora B manifesta nos seus relatos que o magistério sempre lhe causou
encantamentos. Desde a adolescéncia desejava ser professora de crianga. Por razdes ndo
expressas em suas enunciagdes, ingressou no CEFET-PI, cursando seguranca no trabalho.
Desistiu desse curso redirecionando sua formacdo profissional para area de Pedagogia,

resolvendo investir em sua preparagdo para a docéncia nas séries iniciais.

As escolhas das professoras C e D destacaram-se pelas suas peculiaridades. Ambas
descobriram a vocagdo para serem professoras de criangas ao ingressarem em Cursos
profissionalizantes. Durante o percurso de preparacdo a docéncia assumiram turmas,

inicialmente, como estagiarias na educacdo infantil, depois como regente de turma. Aspectos
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que, segunda a professora D, possibilitou melhor compreensdo do processo educacional,

despertando-lhe, assim, o desejo de ser professora de criangas.

A professora E relata inicialmente ter sido influenciada pela mae que a estimulou a
realizar o teste seletivo para o ingresso no curso de preparacdo ao magistério, séries iniciais,
no Instituto de Educagdo Antonino Freire. No decorrer do curso pedagdgico, envolvendo-se
com as atividades e leituras propostas, no curso sentiu-se atraida pelo desejo de ser
professora. Foi selecionada para estagio, assumindo a sua primeira experiéncia como
estagiaria numa turma de 1* série. Com o entusiasmo que manifestava em trabalhar com
criangas em idade pré-escolar, no ano seguinte a coordenadora pedagdgica a transferiu para
auxiliar uma professora de jardim I. Com essa experiéncia, nessa faixa etaria, revelou-se
como professora, deixando fluir habilidades e competéncias essenciais ao trabalho com
criancas. Posteriormente, assumiu a docéncia de uma sala de nivel 11, onde atualmente exerce

a fun¢do de professora regente de turma.

A escolha da docéncia feita pela professora F decorre de motivos diversos. Nos seus
enunciados, explicita que as brincadeiras de infincia geravam prazer, enquanto brincava de
ser professora. Como estudante, o contato com professores que marcaram muito por serem
bons mestres, amigos e conselheiros, refor¢cava a admiracdo e interesse pela docéncia. Para
fortalecer a opg¢ao pelo magistério, essa professora destacou a influéncia de sua mae, que lhe
apontava o magistério como a profissao ideal para uma moca, além da vantagem de garantir
emprego. Aliada a esses aspectos, na concep¢do dessa professora, somam-se o seu jeito
tranqiiilo e sereno de ser e as suas participagdes em seminarios, nos quais se destacava nos

momentos de comunicagdo interpessoal.

O contexto opcional da professora G assemelha-se as circunstancias vivenciadas
pela professora F. Em seus relatos sdo recorrentes as marcas de opcao pessoal, manifestando
ainda na infincia o sonho de ser professora. Segundo seus enunciados, esse interesse foi
reforcado nas interagdes com o professor de Fisica que dava “verdadeiros shows” enquanto
ministrava suas aulas. Afirma que foi participando desses “shows”, observando o prazer que o

professor repassava ao ministrar suas aulas que decidiu ser professora.

A iniciacdo profissional das colaboradoras do estudo caracteriza-se como momento
significativo no processo de aprender a ensinar. Conforme o posicionamento de Garcia

(1992), essa fase vem sendo esquecida pelas instituicdes que se voltam a formagao continuada
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dos professores. Trata-se de uma fase profissional marcada por intensas e significativas
aprendizagens, representando espaco de retraducdo dos saberes da formagdo. O encontro de
nossas participes com a docéncia como sinalizam os enunciados decorreu de circunstancias e

motivos diversos, conforme ilustramos na figura 03.

Descoberta pessoal
sob influéncia da

Opgdo pessoal

profissio materna r.ef(h)r ¢ada pela
(Professora A) convivéncia com bons
Ideal desde professores.
crianga, aspecto (Professora B)

reforg¢ado no contato
com o professor de
Fisica.
(Professora G)

Opgdo pessoal
concretizada no
curso normal.
(Professora C)

O Encontro
com a
docéncia

A escolha deu-se
mediante varios mo-
tivos: brincar de ser
professora, marcas de
bons professores,
influéncia materna.
(Professora F)

Opg¢io
pessoal
revelada ao
ingressar na
faculdade no curso
de pedagogia.
(Professora D)

pela mie matricu-
lou-se no pedagébgico.
No decorrer do curso se
descobriu como profes-
sora a partir da parti-
cipagdo em estagios.
(Professora E)

Figura 03: ASPECTOS DETERMINANTES DO ENCONTRO DAS PARTICIPES COM A DOCENCIA
Fonte: Dados construidos a partir da empiria
O periodo inicial da docéncia, portanto, €, para a grande maioria dos professores,
segundo Garcia (1992), repleto de ansiedade, inseguranca, tensdo, medo e aprendizagens
intensas. Neste contexto, a pratica pedagogica desenvolve-se ancorada em ensaio e erro,
sendo marcada pela autocobranga na perspectiva de manter-se no mercado de trabalho. A
experiéncia inicial das colaboradoras dessa pesquisa, de acordo com dados do estudo,
contrapde-se a essa realidade, haja vista que as condigdes de acesso a docéncia foram

possibilitadoras de experiéncias formativas que respondiam as necessidades da pratica

pedagobgica.

Ao analisar diferentes aspectos da a¢ao docente do professor iniciante, Garcia (1992)
propde que as instituicdes responsaveis pela formagdo de professores invistam em projetos
formativos em parcerias com as instancias educativas (local de trabalho dos professores),
mediante o planejamento de programas de iniciagdo a pratica profissional. Reiteramos, as

orientacdes do tedrico em referéncia e ressaltamos que esses programas formativos devem ser
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planejados tomando como referéncia as situacdes concretas de ensinar e aprender, ou seja,

considerando as peculiaridades da pratica docente.

A aproximac¢do entre instancias formadoras e realidade escolar podera contribuir
para o reconhecimento das necessidades formativas dos profissionais da educagdo,
contemplando-as nesses projetos formativos de modo a assegurar que a formagdo se efetive
baseada em saberes significativos ao exercicio da docéncia. Com esse perfil, a formagdo pode
aliviar as tensdes e atender as expectativas dos professores, preparando-os para enfrentamento

dos desafios inerentes a pratica pedagogica.

Os relatos das professoras indicam que a op¢do pelo magistério deu-se sem o
enfrentamento de dilemas, constituindo-se numa escolha pautada ora em motivos pessoais,
ora em razdes de ordem familiar ou mesmo inspirado em marcas deixadas por bons
professores, conforme referido anteriormente. Portanto, foi uma opg¢ao tranqiiila e alicercada
em motivagdo diversificada. O prazer pela docéncia e, principalmente, ser professora de

criancas foi manifestado nas narrativas de todas as professoras.
4.2 Formacdo e experiéncias profissionais

A formagdo inicial e continuada de professores deve atender, a principio, as
necessidades desses professores correspondendo as exigéncias impostas pela
contemporaneidade, desempenhando papel relevante na constru¢do de uma profissionalidade
docente renovadora que, segundo Noévoa (1992), precisa contemplar o desenvolvimento

pessoal, profissional e institucional.

Referindo-se ao desenvolvimento pessoal, Novoa (1992) ressalta que a formacao
ndo se constréi por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou técnicas de ensino, mas
centra-se num trabalho critico-reflexivo sobre as praticas num processo de reconstrucao
permanente da identidade pessoal. Em relacdo ao desenvolvimento profissional, afirma a
necessidade de investimento nos saberes de que o professor ¢ portador, realgando-os do ponto
de vista tedrico e conceitual. No que concerne ao desenvolvimento institucional, ¢ enfatico
quando indica que as mudangas na educagdo ndo estdo atreladas somente aos professores e
sua formacdo, mas também as transformacdes das praticas pedagogicas no contexto da sala de

aula.

Pensada a luz dessa perspectiva tedrica, a formagado precisa projetar-se no sentido de
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fomentar nos professores a importancia de desenvolver projetos educativos, ancorados em
praticas pedagogicas reflexivas que lhes garantam os mecanismos necessarios a constru¢ao da
autonomia docente, possibilitada mediante o enfrentamento de situacdes conflitantes, no
ambito escolar que, pelo carater complexo dessas situagdes, exige tomadas de decisdes
subsidiadas em ag¢des critico-reflexivas, tornando-se instigadoras de dindmicas de
autoformac¢do. Razdo pela qual a troca de experiéncias entre pares, manifestada por meio da
partilha de saberes, consolida espacos na escola propiciadores da formagdo mutua,
oportunidade favoravel para cada professor, conforme suas experi€ncias, desempenhar,

simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Nesse dialético processo formativo, a dialogicidade ganha destaque entre pares,
constituindo elemento essencial para consolidagdo de saberes emergentes da pratica
pedagdbgica, isto ¢, os chamados saberes da experiéncia. A formagao vista nessa dimensao,
esta indissociavelmente ligada a producdo de sentidos sobre as vivéncias e as experiéncias dos
professores. As colaboradoras desse trabalho investigativo, em relacdo a sua formagdo e as

experiéncias profissionais, informam:

Aos 16 anos iniciei o curso pedagogico em uma escola da rede particular localizada em Piripiri e
comprovei o que ja suspeitava “SER PROFESSORA” era o que eu realmente desejava. [...] tive
minha primeira experiéncia profissional em uma turma de Maternal da rede particular. Depois
lecionei para turmas de 1% e 2* séries do Ensino Fundamental. Com a vinda para a Capital, prestei
vestibular para Pedagogia na UESPI e fui aprovada. Chorei de emog@o. [...] assumi uma outra
turma de Maternal também da rede particular e 14 fiquei por 5 anos entre erros e acertos. [...] fui
convidada para coordenar uma escola da rede particular que funcionava do Maternal ao Ensino
Me¢dio. Foi uma experiéncia fantastica trabalhar com um grupo de professores interessados em
aprender e em ensinar. Depois, fiz meu estagio de conclusdo em uma escola de grande porte em
Teresina numa sala de maternal I e me apaixonei ainda mais pelas criangas daquela faixa etaria.
Atualmente, sou professora de Maternalzinho numa outra escola também de grande porte ¢ me
encanto a cada encontro com as criangas. Aprendo muito com elas e as instigo a aprender a
aprender mediante a utilizac@o de jogos e brincadeiras, aspectos que desencadeiam a dindmica da
minha pratica pedagogica nas duas turmas de Maternalzinho que funcionam sob a minha docéncia.
(PROFESSORA A)

Iniciei minha formagao docente em 2000 quando ingressei no Curso Normal do Instituto Antonino
Freire em Teresina (PI). Conclui em 2004. Em 2002 fui aprovada no vestibular da UESPI para o
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia (para a Educacdo Infantil, séries iniciais do Ensino
Fundamental e Gestdo do Trabalho Pedagdgico). Minha experiéncia docente compreende dois
anos como estagiaria em classe de Maternal de uma grande escola da rede particular de ensino,
oportunidade que considerei valiosa, rica em aprendizagens e saberes sobre a docéncia e que, na
conclusdo do estagio, me garantiu a contratacdo para eu assumir uma turma de Maternalzinho da
referida escola na qual continuo até hoje. Identifico-me muito com essa faixa etaria e a cada dia
me surpreendo com as criangas. Aprendemos e crescemos juntas. (PROFESSORA B)

Iniciei minha formagdo profissional no curso pedagégico [...]. Quando conclui o pedagodgico
comecei a trabalhar em uma escola da rede particular na cidade de Timon (MA). Apesar da minha
pouca experiéncia e os conhecimentos ainda muito limitados, baseada na técnica de ensinar,
sempre me preocupei com a evolugdo dos meus alunos. Em 1994 ingressei no Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI [...]. Em 1998 conclui o curso de pedagogia e nesse



mesmo ano comecei a trabalhar em uma escola na cidade de Teresina, oportunidade em que vivi
dois anos de experiéncia como professora de nivel II. [...] Passei no concurso publico para
professora do Estado do Piaui no ano de 2000. Nesse periodo comecei a desenvolver um trabalho
em uma escola com criangas especiais. Tinha pouco conhecimento nesta area, mas a institui¢do me
proporcionou varios cursos que somados aos saberes experienciais adquiridos ao longo dos anos,
tornaram-me possivel realizar um trabalho significativo. Em 2002 comecei a trabalhar nesta escola
em que estou tendo a oportunidade de participar dessa pesquisa colaborativa. (PROFESSORA C)

Cursei Licenciatura Plena em Pedagogia. Iniciei minha experiéncia docente em uma escola
particular no ano de 2003 onde permaneci por trés anos. Este primeiro contato com a pratica
pedagdgica propiciou-me a realizagdo de embate tedrico/pratico no que diz respeito ao fazer
educacional, viabilizando meu engrandecimento pessoal e profissional. Esse periodo foi-me
favoravel a aquisi¢do de competéncias e saberes importantes a minha pratica pedagogica,
tornando-a mais dindmica, intencional e deliberada. Em 2006, ingressei em uma nova instituigdo
escolar. Esta escola a qual pertengo atualmente vem me possibilitando a aquisi¢do de novos
saberes inerentes a pratica educacional, fazendo-me uma profissional mais qualificada. Os estudos
e reflexdes aqui propostos constantemente vém ajudando na ampliagdo e consolidagdo de novos
saberes para que eu possa desempenhar meu papel enquanto professora desenvolvendo uma
pratica docente consciente e direcionada a reflexdo. (PROFESSORA D)

Sou pedagoga formada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPI. Em 2002 assumi, como
professora titular, uma turma de Nivel II na institui¢do educadora em que exercia o cargo de
professora auxiliar, onde exer¢o minhas atividades profissionais até¢ os dias atuais. Em 2006 foi
aprovada no concurso publico para professora da rede municipal de Teresina. Nao assumi por
incompatibilidade de horarios. (PROFESSORA E)

[...] Minha formacdo inicial foi no curso pedagégico ministrado no Instituto Antonino Freire.
Concluindo o curso trabalhei por trés anos em uma escola particular de grande porte, como
professora auxiliar e me identifiquei muito. Depois assumi o cargo de professora substituta em
outra escola. Fiz vestibular para Geografia. Sou formada em Licenciatura Plena em Geografia pela
UFPI, mas a minha experiéncia como gedgrafa foi muito curta, muito pequena, at¢ mesmo porque
desde o inicio da minha vida profissional eu tenho trabalhado com criangas. Nem eu mesma sei
por que fiz o curso de Geografia em vez de Pedagogia, porque de coracdo eu sou pedagoga. [...]
trabalhei mais em duas escolas particulares também e atualmente eu trabalho na Educagao Infantil
dessa escola, confessional catolica, da rede particular de ensino, na qual ministrei essa aula para
ser refletida na sessdo reflexiva, em colaboragdo com as sete professoras, participes dessa pesquisa
colaborativa, incluindo a pesquisadora, mediadora desse trabalho de investigacdo. Chegando a
Educacao Infantil senti ainda a necessidade de me aprofundar, é... estudando sobre as concepgdes
de alfabetizagdo, ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, letramento... Enfim estudar
conteudos referentes a crianga em processo de alfabetizacdo e letramento, temas ja estudados ¢ em
via de estudos com a coordenadora pedagogica e exigidos e que as docentes em exercicio
apresentassem saberes consolidados sobre essas tematicas. (PROFESSORA F)

Iniciei minha vida profissional na educa¢@o nao formal, estagio com duragido de um ano, em 2002,
numa industria de grande porte em Teresina, como conscientizadora ambiental, onde tive a
oportunidade de trabalhar com adultos de diferentes graus de instrugdo. Depois, continuei
trabalhando com educag@o nao formal, estagio com dura¢do também de 1 ano (2003), mas agora
com criangas de 2 a 10 anos de idade, em uma brinquedoteca de um dos shoppings locais. [...] em
2004 a partir de um estagio em uma escola da rede particular tive a experiéncia em uma sala de
aula do Maternal II. Posso afirmar que foi gratificante e rico em aprendizagens e descobertas o
periodo de 1 ano que fiquei como auxiliar de professora nessa institui¢do. No ano de 2005 assumi
minha primeira turma, agora como professora efetiva do Nivel III, correspondente ao Jardim II,
em uma escola também da rede particular de ensino, local em que continuo como docente desse
nivel até os dias atuais. Aqui tenho oportunidade de continuar aprofundando meus conhecimentos
acerca da educag@o, em especial da alfabetizac@o, visto que ¢ esta a area em que atuo como
docente. (PROFESSORA G)
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As leituras e (re)leituras dos dados da pesquisa indicam que as participes desse
estudo tiveram suas primeiras experiéncias docentes em contextos praticos diferenciados, ou
seja, as primeiras experiéncias profissionais foram decorrentes de estagios ou do contato com
situacdes reais de ensino e aprendizagem em classes de Educacdo Infantil. Trés dessas
professoras assumiram a responsabilidade pela condugdo do processo educativo como
professora regente de turma. As demais marcaram suas primeiras experiéncias como
professoras auxiliares e neste processo identificaram-se com a educa¢do infantil. Consideram
que foram aprendendo a ser professoras enquanto desenvolviam as atividades com as
criancas, bem como através dos estudos e reflexdes que vivenciavam, sistematicamente, no
cotidiano de suas praticas sob a responsabilidade da coordenagdo pedagodgica e, ainda,

participando de diversos eventos promovidos pela escola.

Quanto a formagao inicial, destacamos que apenas a Professora G ndo possui o curso
de Licenciatura Plena em Pedagogia. Graduou-se em Geografia pela UFPI e, para suprir as
lacunas da formacdo, percebidas no exercicio cotidiano da atividade docente em classes de
alfabetizacdo, a professora em referéncia encontra-se cursando especializagdo em Educagdo
Infantil no intuito de que esse investimento venha responder as suas necessidades formativas

atuais.

Além disso, a professora em referéncia, conforme dados da pesquisa, caracteriza-se
como uma profissional comprometida com a sua formag@o tanto pessoal, quanto profissional,
aspectos que lhe garantiram assumir a docéncia numa turma de Nivel III. As demais
colaboradoras dessa pesquisa sdo pedagogas, revelam-se estudiosas e foram graduadas por
universidades publicas (UFPI e UESPI). Segundo os relatos, trata-se de profissionais
empenhadas com o seu desenvolvimento no ambito da profissdo e, conseqlientemente, com os

processos de autoformacao.

No que concerne as trajetérias docentes, as colaboradoras evidenciam tendéncias
que mostram a presenca de fases correspondentes a estabilizagdo na carreira e de
diversificagdo, ambas identificadas por Huberman (1993). A fase de estabilizacdo ¢
perceptivel nas falas das professoras quando pontuam que na docéncia vivem a realizacdo
profissional e se empenham em aprender a aprender a serem professoras alfabetizadoras,
procurando consolidar jeitos proprios, singulares de ensinar a crianga a aprender a ler e a

escrever, apresentando flexibilidade tanto na gestdo pedagdgica junto a crianga, quanto na



83

socializacdo de saberes, seja nos encontros pedagodgicos com os demais docentes, seja nos

espagos coletivos de analise das praticas pedagdgicas.

Algumas dessas colaboradoras, destacando-se as professora A, C e F, vivenciaram
um periodo significativo no exercicio da docéncia, referente a fase de diversificagdo na
carreira, visto que as experiéncias inusitadas, junto as criangas de diferentes faixas etarias,
contribuiram para a consolida¢do de saberes, validados por essas experiéncias e considerados

relevantes na realiza¢do de praticas pedagogicas mais consistentes.
4.3 Investimentos na formacdo continuada

A formacao profissional docente ¢ um processo que se constroi progressivamente,
ancorado em praticas educacionais formais e informais diversas, cujo desenvolvimento visa
assegurar aos professores a participacdo ativa no mundo que os cercam, de forma a
possibilitar-lhes a incorpora¢do de outras vivéncias ao repertorio de saberes que regem suas
atividades docentes, ampliando suas concepcdes de ensino, de aprendizagem, de aluno, de
escola, de sociedade e, conseqiientemente, criando espagos para a reflexdo critica, para o
didlogo e para a colaboragdo, compreendendo essas trés vertentes como essenciais ao

processo de ensinar e de aprender.

Processos formativos que se apdiam nesses pressupostos, pautam suas agdes na
concepgao de que o conhecimento se constroi e se amplia na medida em que ¢ partilhado, haja
vista que a aprendizagem em colaboragdo decorre da premissa de que o conhecimento ¢é
construido socialmente. O investimento na formagdo continuada como processo de construcao
individual e coletivo torna-se uma necessidade imprescindivel no atual contexto de exercicio
da profissdo docente. Em relacdo ao investimento na formagao continuada, nossas participes

manifestam-se informando:

Para ampliar meus saberes acerca da Educagdo, fago especializacdo em Educagdo Infantil na
UESPI, leio, com freqiiéncia, revistas, artigos e jornais que falam sobre educagdo, participo de
congressos, palestras, seminarios e cursos relacionados. Em 2005 vivi a rica experiéncia de fazer
um curso na Escola da Vila, localizada em S@o Paulo, que ¢ uma referéncia em educacdo. La
conheci professores de muitos estados brasileiros, com realidades diferentes e propostas
interessantes para uma escola cada vez melhor. Alegrei-me em saber que a escola na qual trabalho
também faz um trabalho diferenciado e nio deixa a desejar em relagdo as melhores escolas do
pais. Participo atualmente de um grupo de estudo voltado para a pesquisa colaborativa que tem me
ajudado muito a refletir sobre a minha pratica docente e vem ampliando minha visdo de uma
educacdo direcionada a reflexibilidade, levando sempre em consideragdo o crescimento pessoal e
profissional do professor e, conseqiientemente, do educando. (PROFESSORA A)



Estudo na busca de crescer profissionalmente. Constantemente participo de congressos, simposios,
semindrios na area educacional. Atualmente estou cursando especializagdo em Educacdo Infantil
na Universidade Estadual do Piaui (iniciada em junho de 2006 com previsdo de término para maio
de 2007) e participando dos ciclos de estudos e das sessdes reflexivas, da Pesquisa Colaborativa
realizada sob a mediacdo da pesquisadora, coordenadora pedagodgica da escola em que eu
desempenho a docéncia na classe de Maternalzinho. Nesses estudos tedricos temos a oportunidade
de refletir sobre aspectos pertinentes a nossa pratica docente, visando ressignificar nossos saberes,
a fim de desenvolvermos praticas alfabetizadoras mais conscientes € que instiguem a crianga a
aprender a aprender. . (PROFESSORA B)

Em 1999 fiz minha primeira especializacdo intitulada “A Didatica do Ensino Fundamental”, que
veio me acrescentar muito como profissional. [...] Atualmente estou fazendo uma outra
especializacdo em Educacdo Infantil na UESPI. [...] participo dessa pesquisa colaborativa, cujos
estudos e reflexdes sobre a pratica pedagogica alfabetizadora foram relevantes para a minha
atuac@o na sala de aula. [...] Sou muito curiosa e, constantemente estou pesquisando, lendo e
procuro me atualizar tendo como norte os paradigmas atuais sobre educacdo, principalmente os
que abordam o processo de aquisi¢do da lingua escrita, as concepg¢des sobre alfabetizacdo, os
saberes especificos do professor alfabetizador, letramento e sobre a importancia do ludico nas
classes de alfabetizacdo. . (PROFESSORA C)

[...] participo de uma pesquisa colaborativa cuja pesquisadora e mediadora do estudo ¢ a
coordenadora pedagogica da escola onde atuo como docente de uma classe de Nivel III, com
criangas em pleno processo de alfabetizacdo e letramento. [...] essa pesquisa leva-me a reflexdo
sobre o meu fazer pedagdgico, sobretudo no que se refere ao processo de aquisi¢ao da escrita. [...]
atualmente estou cursando a especializagdo em Psicopedagogia pela FAESPI que, com certeza, ira
acrescentar saberes significativos ao meu fazer pedagodgico junto as criangas com as quais
socializo experiéncias e aprendo muito. . (PROFESSORA D)

[...] No més de julho/06 iniciei uma pos-graduagdo também na Universidade Federal do Piaui em
Supervisdo Escolar com conclusio prevista para setembro de 2007. Outro estudo que tem
colaborado para meu crescimento profissional e me motivado a estudar, constitui-se de um grupo
de estudo sob a mediagdo da pesquisadora, a coordenadora pedagogica da instituicdo escolar na
qual exerco a docéncia em classe de Nivel II. Trata-se de uma investigagdo de carater colaborativo
que visa a formagdo e a produgdo de conhecimentos e, ainda, a reflexdo da pratica, a luz da teoria
que da sustentagdo ao nosso fazer junto as criangas em processo de desenvolvimento e
aprendizagem. . (PROFESSORA E)

[...] partindo de algumas necessidades formativas detectadas por mim quando iniciei a docéncia
em classes de alfabetizagdo, iniciei a pos-graduacdo em Educacdo Infantil, a nivel de
especializa¢do, ministrada pela UFPI a fim de me qualificar melhor e poder atender as exigéncias
do nivel em que trabalho. [...] correspondendo ao convite da coordenadora pedagogica, estou
participando dessa pesquisa colaborativa que objetiva, principalmente, & formagdo profissional
bem como a construgdo de conhecimentos. Estou crescendo e aprendendo muito nesta minha
caminhada como professora alfabetizadora dessa institui¢do educacional. [...] sou especialista em
Supervisdo e coordenagido pedagodgica e num futuro proximo irei concorrer a selecdo do mestrado
da UFPL [...] quero melhor me preparar a fim de com competéncia enfrentar os desafios
pertinentes a pratica pedagogica alfabetizadora, a luz de teorias que déem sustentacdo ao meu
fazer pedagogico. Sou estudiosa e tenho grandes sonhos, portanto estou me preparando para fazer
acontecer esses meus sonhos. . (PROFESSORA F).

Compro livros, assino revistas e busco ler como meio de estar investindo em minha
profissionalizacdo. [...] estudo temas acerca da educagdo, em especial da alfabetizacdo, visto que ¢
nessa area que atuo como docente. [...] participo de uma pesquisa colaborativa com um grupo de
oito professoras incluindo a mediadora dessa pesquisa, cuja intengdo ¢ a formagdo continuada e a
produgdo de conhecimentos. [...] A cada dia me realizo, construo saberes ¢ aprendo mais na minha
profissdo, sei que tenho que buscar mais, pois afinal sou um ser inacabado e pensante. .
(PROFESSORA G)
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Analisando os dados percebemos que as colaboradoras desse estudo defendem a
necessidade de investimento na formagdo docente e, a exemplo disso, foram uninimes em
revelar que se sentem responsaveis por seus processos de autoformacdo. Nesta direcdo,
declaram que compram livros, assinam revistas e jornais que abordam tematicas referentes a
educacdo. Além disso, participam de congressos, seminarios, bem como investem na
formagdo continuada, participando de cursos de pos-graduagdo, em nivel de especializagdo.
Compreendem, pois, que investir na formacao continuada é condigdo essencial para dinamizar

o saber e o saber-fazer.

Quando fazem referéncias a essa formagdo expressam o desejo: “[...] quero melhor
me preparar a fim de enfrentar os desafios pertinentes a pratica pedagogica alfabetizadora, a
luz de teorias que déem sustentacdo ao meu fazer pedagogico” (Professora F). As reflexdes da
professora F, assinalam que as praticas de ensinar revelam as necessidades formativas dos

professores e, por essa razao, devem ser referéncias para os projetos de formacdo docente.

A perspectiva das professoras no tocante ao desenvolvimento profissional ¢ realgada
por Novoa (1992) ao analisar a formacdo docente, reconhecendo que esta formagdo pode
contribuir com a prepara¢do de profissionais reflexivos com o compromisso de participar
efetivamente nos processos de inovagao das politicas educacionais. O pressuposto norteador
do ensino reflexivo considera que os valores, as crengas, as percep¢des que os professores
constroem sobre escola, ensino, aluno, sociedade, aprendizagem, curriculo, constituem a base

de sua pratica pedagogica.

A reflexdo possibilita as colaboradoras a oportunidade de tomada de consciéncia
acerca de suas crencas e das percepgdes subjacentes as suas praticas pedagogicas
alfabetizadoras. A partir da reflexdo, tornam-se capazes de articular e produzir seus saberes,
reconhecendo-os como desencadeadores do seu desenvolvimento pessoal e,
conseqiientemente, profissional. Por essa razdo, as participes dessa pesquisa consideram-se
sujeitos aprendentes, reflexivos e em pleno processo de desenvolvimento e de aprendizagem.
A proposito, a professora G evidencia esse aspecto ao afirmar: “ [...] A cada dia me realizo,
construo saberes e aprendo mais na minha profissdo, sei que tenho que buscar mais, pois

afinal sou um ser inacabado e pensante”.

O professor, nessa perspectiva, destaca-se como agente principal de sua formagao,

haja vista que no desenvolvimento de suas praticas pedagogicas, consciente ou ndo, sinaliza
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para a necessidade de investimento nos processos formativos, participando de estudos,
debates, discussdes, reflexdes baseadas em situagdes reais de ensino e aprendizagem (formais
ou informais) sempre com o proposito de capacitar-se para enfrentar as situagdes conflitantes

e contingentes da sala de aula.



A PRATICA ALFABETIZADORA COMO
CAPITULO V LOCUSDE FORMACAO




CAPITULO V

A PRATICA ALFABETIZADORA COMO LOCUSDE FORMACAO

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formacgao
que promovam a preparagdo de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na
implementac¢ao das politicas educativas. (N6voa)

A formagdo de professores destaca-se como uma das tematicas que mais
freqiientemente tém estado presente nas discussdes elencadas em congressos, seminarios,
simpoésios sobre a educacdo escolar brasileira nas duas ltimas décadas. Isto atrela-se a grande
importancia mundial que vem sendo atribuida a educag@o, como via geradora de educacdo
para a cidadania. Em ambito nacional, o motivo desse realce justifica-se pelo déficit do pais
em relacdo a uma educagdo escolar de qualidade para toda a populagdo. Congregando-se a
auséncia de uma boa educagdo, intercala-se a problematica da formagdo dos professores, em
especial, os das séries iniciais, que no seu fazer docente sdo requeridos a lidar com o processo

de aquisi¢do da leitura e da escrita.

Em conseqiiéncia desses fatores, e buscando a construgdo de uma escola
democratica, de qualidade e em prol da cidadania, o presente trabalho de carater colaborativo,
envolvendo um grupo formado por sete professoras alfabetizadoras, caracteriza-se por realgar

a importancia da reflexdo e da colaboracdo no contexto escolar.
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As concepgdes centrais dessa pesquisa focalizam a andlise das experiéncias de
ensino de professoras alfabetizadoras, compreendendo a reflexdo como eixo de producdo de
saberes, de formacado e de investigacdo, norteadas por um paradigma que se delineia mediante
o conhecimento pratico, demarcando processos de conhecimento-na-agdo, reflexdo-na-acao e

reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo (SCHON, 1992).

Nessa perspectiva, compreendemos que a pratica pedagdgica das participes constroi-
se e reconstroi-se a partir de um processo dialético, historico e social, que envolve
dificuldades, limitagdes, desafios e possibilidades inerentes a esse espago de confrontacao
empirico, a sala de aula, a qual passa a ser considerada como um rico laboratorio. Nesta
dimensdo, a aula ¢ compreendida como instancia geradora de novas teorias, de novos
esquemas e de novos conceitos. No contato com a situagdo pratica da sala de aula, de acordo
com essa analise, as professoras vivenciam oportunidades favoraveis para articular o processo

dialético das aprendizagens da profissdo, com as experiéncias vivenciadas no fazer docente.

Importa afirmar que os diferentes processos da pratica reflexiva, a luz da
epistemologia da pratica, proposta por Schon (1992), alicercam o pensamento pratico do
professor, habilitando-o para enfrentar as situagdes contingentes dessa pratica, bem como para
definir seus proprios objetivos, posicionando-se como sujeito ativo na busca constante da
ampliagdo de suas aprendizagens docentes a fim de, deliberadamente, encarar os desafios

inerentes ao contexto de alfabetizagdo, de forma flexivel e aberta.

Os processos reflexivos (refletir na acdo/sobre a agdo) sdo interdependentes,
portanto, se completam convenientemente a fim de garantir aos professores uma intervencao
pratica relativamente racional sempre mais deliberada e auténtica. Com base nessas reflexdes,
reunimos os enunciados das colaboradoras do estudo, produzidos nas sessdes
(inter/intrapessoais), estruturando-os através de uma organiza¢do que contempla eixos de

analises e respectivos indicadores.

O trabalho de identificacdo e nomeagdo dos eixos para analise dos dados dessa
pesquisa tornou-se uma tarefa longa e exaustiva, haja vista que os dados foram construidos
por meio da aplicagdo de questiondrios, das entrevistas, e dos ciclos de estudos reflexivos.

Articular diferentes técnicas e instrumentos de produgdo de dados nos permitiu,
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progressivamente, obter conhecimento qualificado acerca da realidade na qual estdvamos
mergulhando. Esse processo de analisar cada enunciado e de identificar neles os eixos para
interpretacdo e analise ou, de a partir destas, buscar nos enunciados as inferéncias, os ditos e
os nao-ditos, nos permitiu vivenciar, na pratica da pesquisa, a provisoriedade e a parcialidade

do conhecimento.

O passo subseqiiente a organizagdo dos dados constituiu-se em agrupar as falas,
encontrar os elos, ouvir os siléncios, refletir sobre o dito e o ndo dito. Em sintese,
categorizamos, de forma dialética, os enunciados (as falas), buscando duplas possibilidades.
Esse processo desencadeou-se, entdo, nem orientado exclusivamente pela teoria, nem movido
apenas pelos dados, mas articulando a dimensdo tedrico-pratica. O movimento de producgao
dos dados e a analise delinearam-se implicando, dialeticamente, o marco tedrico e os dados

empiricos.

O processo de categorizagdo dos dados, simultaneamente, favoreceu a objetivacao
da andlise, a partir da compreensdo de aspectos que emergiram das praticas alfabetizadoras,
exercidas por professoras criticas, nunca neutras, protagonistas de acdes deliberadas e
conscientes, as quais buscavam sempre tomar decisdes que levassem em consideracdo as
questdes socioculturais e os interesses que orientam suas agdes de ensinar e de aprender.
Essas agdes eram planejadas tendo em vista a formagdo de alunos reflexivos, criticos e

conscientes do seu papel na sociedade.

Nessa perspectiva, sublinhamos o significado dessa pratica e das aprendizagens
docentes e enfatizamos o papel da reflexdo considerada basilar para o desenvolvimento
profissional e, notadamente, para a consolidacdo de praticas pedagdgicas alfabetizadoras
estruturadoras tanto do ensino, quanto da aprendizagem. Desse modo, no presente capitulo,
apresentamos os dados produzidos nesta investigacdo, por meio da interlocugdo com nossas
participes, mediante a utilizacdo das técnicas de coleta e producdo de dados (questiondrio,
entrevista e ciclos de estudos reflexivos), cujos objetivos estdo explicitamente descritos no

Capitulo II.

De modo especial, nesta parte do estudo, evidenciamos as praticas de ensinar como

contextos de reflexdo e de colaboracdo, posto que nestas praticas os professores produzem
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suas aprendizagens profissionais. Assim, elaboramos a figura 04 que apresenta as unidades de
analise da pesquisa, explicitando as inter-relagdes entre os diferentes eixos e seus indicadores.
Realcamos que delimitagdo de tais eixos busca dar mais visibilidade a pratica pedagdgica

alfabetizadora, destacando as peculiaridades da ac¢do escolar no ambito da alfabetizacao.

EIXOS DE ANALISE INDICADORES

O que pensam as professoras sobre alfabetizacao

Aspectos demarcadores da pratica pedagogica

A escola e a alfabetizagdo alfabetizadora

Professoras alfabetizadoras analisam suas praticas

Refletir sobre a pratica: limites e possibilidades

O espago da reflexdo na pratica

pedagégica alfabetizadora Colaboragao e formacao: relacdo necessaria

A reflex@o delineando a ag@o docente alfabetizadora

Revisitando o conceito de alfabetizagdo

A pratica pedagogica alfabetizadora Professoras alfabetizadoras ¢ os fundamentos de suas
em contexto colaborativo praticas

A pratica pedagogica e o redimensionamento do ser
alfabetizadora

FIGURA 04: EIXOS DE ANALISES DO ESTUDO.
Fonte: Dados coletados no estudo

5.1. Eixo de analise 01 — A escola e a alfabetizagdo

No contexto atual, a alfabetizacdo escolar ¢ demarcada por transformagdes de

concepgdes e de praticas pedagogicas, em virtude de estudos publicados nas duas ultimas
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décadas (por exemplo, FERREIRO, 1999 e SOARES, 2003, 2004). Tais pesquisas
desencadearam uma mudanga conceitual na area de alfabetizacdo, gerando novas praticas
alfabetizadoras e colocando em xeque os métodos tradicionais, orientados segundo os

principios da codificagdo/decodificagdo.

Como conseqiiéncias desses estudos ampliam-se saberes e concepgdes acerca da
alfabetizacdo, postulando que os usos da escrita ndo sejam aprendidos exclusivamente através
da memorizacado, a partir de praticas pedagogicas repetitivas, rotineiras. Esses usos da leitura
e da escrita requerem uma nova construcdo conceitual e metodologica. Para aprender a ler e a
escrever, a interpretar, a redigir textos, a refletir sobre eles e sobre a convencionalidade da
escrita, ndo basta memorizar definicdes e seqiiéncias de letras e silabas, mas ¢ necessario
construir conceitos apoiados em dois processos simultaneos, alfabetizar e letrar, referentes as

caracteristicas do sistema de escrita e ao uso funcional da linguagem.

No complexo processo de alfabetizagdo, a crianca precisa refletir sobre a escrita e
compreender o funcionamento do sistema alfabético. E isto ndo se constitui numa tarefa facil,
trata-se de um percurso crescente, ndo linear, que exige dos sujeitos um alto nivel de
elaboracdo intelectual em relacdo ao objeto de conhecimento (a escrita), haja vista que o
sujeito aprendente precisa utilizar o conhecimento convencional das letras, ter informagdes
parciais acerca do conteudo do texto, fazer suposi¢des sobre o que pode ser escrito, escolher

com quantas e quais letras ir4 usar para escrever e justificar as suas escolhas.

Nesta fase, marcada pela complexidade inerente ao sistema alfabético e a sua
compreensdo, cabe, portanto, ao professor a organizacdo de atividades desafiadoras,
planejadas a partir de estudos e pesquisas atuais na area da linguagem, bem como compete a
esse profissional, como par mais experiente, a mediacdo necessaria a fim de proporcionar a
crianca a apreensao contextualizada deste objeto sdcio-historico e cultural tdo complexo que é

a lingua escrita.

No desenvolvimento desse trabalho investigativo, colocamo-nos continuamente
diante de expressivo volume de dados empiricos. Como organizé-los e categoriza-los
constituiu-se, entdo, uma preocupagdo constante nessa pesquisa. As incansaveis leituras e
releituras dos dados, subsidiadas pelo marco tedrico que norteia nossas analises nos levaram,
no ambito do eixo de andlise 01, a delinear indicadores que revelam: o que as professoras

pensam sobre o processo de alfabetizacdo, aspectos demarcadores da pratica alfabetizadora, e,
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por fim, realcamos as andlises que as alfabetizadoras fazem de suas praticas. Esses
indicadores, como mencionados, estdo apresentados nesta parte do estudo, referendando-se
nos dados coletados na pesquisa e melhor explicitados a luz das analises empreendidas sobre
os dados que integram cada conjunto de indicadores, conforme demarcados na figura 04 (p.

91).
5.1.1. O que pensam as professoras sobre alfabetizagdo

Partindo das reflexdes construidas durante o percurso dessa pesquisa, cujos suportes
foram as constantes leituras e releituras dos dados coletados, pudemos atentar para o carater
provisorio e parcial do conhecimento, observando a relacdo teoria/pratica, movimento
simples, porém necessario a fim de que o olhar ocasional da professora se tornasse um olhar
intencional, reflexivo e gerador de sua propria teoria. As agdes desenvolvidas implicaram na
desconstrug¢do de significados, para posterior reconstru¢cdo de novas concepgdes e de novas
aprendizagens docentes, direcionando os envolvidos na busca constante de autoformacgao,

segundo as exigéncias da educagdo deste século.

Considerando a dialética como mobilizadora de ag¢des colaborativas e reflexivas,
empreendemos as analises das praticas pedagogicas alfabetizadoras, constatando que a sala de
aula emerge como laboratério de aprendizagens, que favorece ao professor, de modo geral, a
organizacdo de seu pensamento e de suas agdes. Destacamos que a articulagdo entre os
envolvidos na pesquisa, constituiu-se numa possibilidade para a construgdo compartilhada de
conhecimentos sobre o processo de aquisi¢ao da lingua escrita. Nesse sentido, apresentamos o

que pensam as professoras sobre a alfabetizagao:

O processo de alfabetizagdo inicia desde 0 momento em que a crianga entra em contato com o meio,
quando comega a perceber o mundo a sua volta e quando ela chega a escola ¢ aperfeigoada essa
percepgdo através das atividades, dos estimulos diversos, do contato com outras pessoas levando-a a
fazer uma leitura de mundo mais significativa. E o contato com o universo letrado que vai fazer essa
alfabetizacdo formal, sistematica, acontecer gradativamente. Trata-se de um processo ndo linear, haja
visto que ocorre desordenadamente, com avangos, retrocessos € avangos. [...] nesse contexto me situo
como observadora e mediadora das atividades propostas. [...] O meu papel é observar, intermediar e
fazer com que a crianga seja, estimulada por meio de atividades interessantes, prazerosas que
instiguem a sua participac¢do ativa e interativa em varios contextos, a partir do contato com material
concreto que ¢ muito importante nesta etapa de desenvolvimento em que se encontra.
(PROFESSORA A)

O processo de alfabetizagdo compreende a aquisi¢do de habilidades de leitura e escrita pelo sujeito
aprendente, que se inicia, informalmente, antes mesmo do individuo chegar a escola. No contexto em
que atuo como professora alfabetizadora, esse processo ¢ formalmente iniciado no Maternalzinho,
nivel em que atuo como docente alfabetizadora. Nesta pratica pedagdgica, a crianga depara-se com
multiplas situagdes que lhe instigam a ler, a escrever, a compreender e a interpretar o mundo a sua
volta. A crian¢a aprende a ler lendo, aprende a escrever escrevendo. A linguagem escrita ¢ simbolica,



94

representada por rabiscos; a leitura ¢ figurativa, isto é, ocorre apoiada em imagens (pseudoleitura).
Trabalhamos com atividades Iludicas e pedagogicas planejadas intencionalmente. [..] o
desenvolvimento dessas atividades contribui consideravelmente para a significagdo do codigo oral e
escrito. Na escola, além dos momentos do brincar com jogos que ativam o processo de aquisi¢ao da
leitura e da escrita, evidenciamos o trabalho com a linguagem (oral e escrita) a partir de leituras feitas
pelas professoras de livros infantis, jornais, revistas, letras de musicas. [...] Nesses processos (ler e
escrever), eu concordo com Vygotsky, sou mediadora. Procuro saber o que a crianga ja sabe (zona de
desenvolvimento real) e o que ela ja ¢ capaz de fazer com ajuda (zona de desenvolvimento potencial),
atuo elaborando situagdes desafiadoras na zona de desenvolvimento proximal, distdncia entre o que
ela sabe e o que s6 ¢ possivel concretizar com a ajuda de um agente mediador. Nas rodas de leituras,
as criangas sdo convidadas a ler (pseudoleituras). Nesses momentos ddo asas a imaginacdo. Nas
atividades de escrita, elas escrevem apoiadas nas hipoteses que no momento fundamentam a sua
escrita — escrevem a partir de rabiscos, ndo percebem, ainda, a diferenga entre rabisco, desenho e
escrita. (PROFESSORA B)

Entendo a alfabetizagdo como um processo que se inicia sistematicamente, a partir do ingresso da
crianga no Maternalzinho. Pois quando a crianga ingressa na Escola, ela j& se encontra em processo
assistematico de alfabetizacdo. A crianga se alfabetiza, aprende a ler e a escrever a partir de sua
interagdo com o objeto do conhecimento (leitura e escrita). [...] esse contato se da de forma interativa,
mediado por um agente mediador (adulto ou crianga mais experiente). [...] Esse processo acontece em
cada nivel da escola em que atuo como docente, de acordo com a faixa etaria das criangas, seu ritmo,
nivel de interpreta¢do, compreensao e reflexdo sobre o processo de sua escrita. Entdo, em cada nivel,
devemos proporcionar situagdes desafiadoras que garantam a crianga avangar nesse processo. O grau
de dificuldade dos desafios deve ser acrescentado processualmente. O meu papel no processo de
alfabetizacao dessa natureza ¢ de extrema importancia, como mediadora da aprendizagem da crianga.
Devo estar o tempo todo interagindo, interferindo, ajudando a crianga a superar limites e desafios
fazendo-a avancgar da zona real (o que ja sabe) para a zona de desenvolvimento potencial. Pois minha
concepcao centra-se no pressuposto de que aquilo que a crianga 1€ e/ou escreve hoje com apoio,
amanha fara sozinha, sem a intervencao de outrem. (Professora C)

O processo de alfabetizagdo prima pelo desenvolvimento de diversos aspectos da crianga, tendo como
foco principal o desenvolvimento da habilidade de leitura, de escrita, de interpretacdo e de
compreensdao de mundo. Minha concepgdo de aprendizagem centra-se no principio de que a crianga
aprende a partir da sua relagdo com o objeto a ser conhecido, sob a mediacdo de um par mais
experiente. [...] na escola, este par ¢ representado pela professora que assume a mediagdo das
atividades planejadas para instigar a aprendizagem. Desse modo, grande é a responsabilidade dessa
no desenvolvimento de praticas pedagogicas que viabilizem a construgdo do conhecimento da
crianga. (Professora D)

A alfabetizagdo vai além do treinamento de habilidades como codificar e decodificar. [...] abrange a
compreensdao de como o sistema alfabético funciona, a leitura e a interpretagdo de mundo que a
crianga faz antes de ler e de escrever convencionalmente. E um processo que antecede a escola, visto
que a crianga esta inserida num mundo letrado. [...] Com o ingresso da crianga na escola, o professor
passa a sistematizar esse processo planejando atividades que estimulem a crianga a ler e escrever
(pesudoleitura/pseudo-escrita), mas tendo em vista o alcance da convencionalidade tanto da leitura
quanto da escrita. Pois a minha concepgdo apdia-se no pressuposto de que a crianga aprende a ler,
lendo e aprende a escrever, escrevendo. Na pratica pedagdgica atuo como mediadora desse processo.
[...] minhas interven¢des ocorrem na zona de desenvolvimento proximal da crianga, que se caracteriza
na distancia ente o que a crianga ja faz sozinha e a zona potencial — o que a crianga s6 consegue
realizar com a ajuda de um par mais experiente, que pode ser o professor, um adulto ou um colega
com um nivel cognitivo mais complexo. (Professora E)

A partir da experiéncia que tenho, a alfabetizagdo ¢ um processo que se inicia desde o nascimento da
crianga; ¢ intensificado, sistematizado com o ingresso da crianga na escola, oportunidade em que ela
participa efetivamente desse processo. Alfabetizar, na minha concepgao, vai bem além de ensinar a
decodificar palavras e escrevé-las de forma correta, significa, acima de tudo, compreender e
interpretar a leitura, utiliza-la no dia-a-dia, em sua propria vivéncia. Portanto procuro, na medida do
possivel e de acordo com a capacidade de compreensdo da crianga, fazé-la mergulhar na leitura, nas
entrelinhas, ja fazendo uma preparagdo para uma leitura mais elaborada. Nesse processo, o meu papel
¢ de mediadora. Essa mediagdo se da desde o momento em que eu planejo minhas aulas, procurando
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fazer com que a crianga busque construir seu proprio conhecimento, ndo entregando respostas
prontas, mas levando-a a pensar e a refletir sobre as suas hipoteses de escrita, elaborando e
reelaborando as suas hipoteses, instigando-lhe a avangar para atingir as convencionalidades da nossa
lingua. (PROFESSORA F)

Acredito que esse processo se inicia a partir do contato da crianga com o mundo da leitura e da
escrita. Dependendo do meio em que se encontra a crianga pode ter a oportunidade de se envolver
com livros, brinquedos e/ou jogos que influenciem diretamente na construgdo das quatro
competéncias lingiiisticas basicas (escutar, falar, ler e escrever). Portanto, esse processo inicia-se
desde cedo. Na escola em que desempenho a fun¢do docente, a alfabetizacdo € sistematizada a partir
do ingresso da crianga no Maternalzinho (1 ano e meio). Meu papel nesse processo ¢ sempre mediar,
ou seja, € oportunizar a crianga meios e ferramentas para que ela se desenvolva nos aspectos social,

motor, afetivo e cognitivo. (PROFESSORA G)

Percebemos através dos relatos das professoras alfabetizadoras, no dito
explicitamente, ou no implicito, nos seus siléncios, o rompimento com concepcdes ingénuas
de alfabetizacdo, cujos pressupostos do ensino e da aprendizagem da lingua escrita
consideram a crianga como um ser que nada sabe, visto como alguém ndo-situado num
determinado contexto, desligado de suas proprias experi€éncias e historias de vida. Os
principios que dirigem esse modo de pensar o ensino e a aprendizagem defendem a aquisicao
da lingua escrita a partir de exercicios mecanicos, repetitivos que alienam e massificam a

crianca.

Fortalecidas por estudos e discussdes acerca da temdtica aquisicdo da escrita, as
participes do estudo analisam a alfabetizagdo como um processo que ocorre, também,
informalmente, extra-escola. Referendadas por uma visdo libertadora, utilizam em suas agdes
docentes a colaboragdo, a reflexdo e o didlogo, triade eleita em acdes educativas
impulsionadoras de avangos nesse processo desafiador, que ¢ ler e escrever. As atividades
docentes alfabetizadoras, nesse sentido, desenvolvem-se a luz dos principios da educacdo
libertadora proposta por Freire (1997, p. 25), pautando-se na compreensdo de que [...]
“ensinar ndo ¢ transmitir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a

sua construgao”.

Conscientes desses pressupostos, e a partir da dialogicidade que envolve as
interagdes entre crianga, o par mais experiente e a lingua escrita, as professoras alinham-se
aos principios Vygotskyanos, que concebem a interacdo, a mediagdo, como instrumentos
essenciais a humanizagdo e, conseqiientemente, ao processo de aquisi¢do da lingua escrita.
Esses aspectos, conforme mostram os dados, sdo evidenciados nas discussdes empreendidas
nos diferentes momentos de aprofundamento, estudos e reflexdes sobre a pratica pedagdgica

alfabetizadora. As narrativas das participes evidenciam uma sensivel tendéncia ao enfoque
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socio-historico, sobretudo na forma de compreender como a crianca aprende a ler e a
escrever. E, ainda, no que concerne a concepc¢do do papel do professor no desenvolvimento do

processo de alfabetizagdo, considerado multifacetado e altamente complexo.

Os dados do estudo revelam, de modo especial, que as professoras colaboradoras
percebem o processo de alfabetizagdo em suas multiplas dimensdes. Ressaltam que este
processo implica no desenvolvimento de habilidades de codificagdo e decodifica¢do, mas que,
para além dessa dimensdo instrumental, exige usos contextualizados de um objeto
sociocultural. As professoras, portanto, demonstram compreender que alfabetizar demanda
pensar em praticas de letramento, considerando que o sujeito em processo de alfabetizacado,

cotidianamente, participa de diferentes eventos e usos da escrita.

Desse modo, ao ingressar na escola, a crianga detém conhecimentos sobre o que a
escrita representa e sobre suas diferentes funcdes. Com esta compreensdo, a pratica escolar
apoia-se no conhecimento prévio dos alunos, investindo esfor¢os na zona proximal deles,
desafiando-os a re-elaborarem, de forma ativa e interativa, suas hipdteses acerca da escrita,
sob a media¢do de um par mais experiente, possibilitando-lhes que avancem qualitativamente

nos processos de alfabetizacao e de letramento.

No fazer pedagodgico, as professoras expressam uma concepg¢ao de construcao escrita
como processo marcado por situacdes desafiadoras e coletivas, indicando, embora
timidamente, algumas implicacdes. A primeira implicagdo refere-se a necessidade de
investimentos em praticas pedagogicas dialogadas capazes de proporcionar a crianga uma
reflexdo sobre o seu fazer, posicionando-se frente as situagdes desafiadoras que vivenciam ao
lidar com a escrita, justificando suas ac¢des. A crianga, necessariamente, precisa participar, de
forma efetiva, contextualizada e compartilhada em diferentes situagdes de usos da lingua
escrita, elaborando, re-elaborando hipdteses nas interagdes com os pares, criangas mais
experientes e as professoras. A importancia dessas situagdes de ensino-aprendizagem sao
comprovadas na revelagcdo da Professora F que afirma:

[...] Essa mediagdo se da desde o momento em que eu planejo minhas aulas, procurando fazer com

que a crianga busque construir seu proprio conhecimento, ndo entregando respostas prontas, mas

levando-a a pensar e a refletir sobre as suas hipoteses de escrita, elaborando e reelaborando essas

hipoteses, instigando-a a avangar para atingir as convencionalidades da nossa lingua (Professora F).

A segunda implicagdo refere-se a responsabilidade de nossas colaboradoras como

professoras alfabetizadoras, haja vista que em face aos novos paradigmas que orientam a
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alfabetizacdo assumem novos compromissos que ndo limitam a aquisi¢do da escrita ao treino
de habilidades, exigindo que atuem no ambiente alfabetizador, como mediadoras do processo
de aquisicdo da escrita, especialmente, observando as hipdteses que as criangas produzem
sobre esse fendmeno, favorecendo, portanto, contextos dialdgicos que possibilitem a crianga a
compreensdo desse processo ¢ a ampliagdo de seus saberes e habilidades sobre a escrita para
que, progressivamente, desenvolva as competéncias necessarias aos usos da escrita. Em
relacdo a essa questdo a professora C posiciona-se afirmando:

[...] em cada nivel devemos proporcionar situagdes desafiadoras que garantam a crianga seu avango

nesse processo. O grau de dificuldade dos desafios deve ser acrescentado processualmente. O meu

papel no processo de alfabetizagdo dessa natureza, constitui-se como um ser de extrema importancia,

como mediadora da sua aprendizagem. Devo estar o tempo todo interagindo, interferindo, ajudando a

crianga a superar limites e desafios, fazendo-a a avancar da zona real (o que ja sabe) para a zona de

desenvolvimento potencial. Pois minha concepgdo centra-se no pressuposto de que aquilo que a

crianga 1€ e/ou escreve hoje com apoio, amanha fara sozinha, sem a intervengdo de outrem.

Os posicionamentos das participes do estudo revelam a criangca como portadora de
saberes, como um ser interativo, que aprende a partir de sua interacdo com o mundo, com as
pessoas € com o objeto do conhecimento (a lingua escrita), sob a mediacdo de um par mais
experiente, cujo nivel cognitivo seja mais elaborado. Nessa perspectiva, realcam a
necessidade de, em suas agdes pedagdgicas alfabetizadoras, conhecerem a crianga,
percebendo o que esta ja sabe, quais suas possibilidades e, baseando-se nesse conhecimento,
planejem desafios tomando como pardmetro as suas hipdteses ou conhecimentos reais sobre a
escrita (o que ja consegue fazer sozinha), instigando, assim, o desenvolvimento de outras

potencialidades.

No exercicio docente, definem a sala de aula como um espaco favoravel a
aprendizagem, um lugar de interacdes reais, realgando o sujeito aprendente como interativo,
enquanto atuam como interlocutoras, ou seja, como mediadoras entre sujeito que aprende e o
objeto de estudo (a lingua escrita). Essa concep¢do revela o entendimento que o ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita exige intencionalidade e planejamento de atividades que
contemplem as situagdes reais dos usos da escrita, isto ¢, a pratica escolar de alfabetizagdo
deve pautar-se em usos cotidianos da escrita vivenciados pela crianga no ambiente familiar e
na sociedade, conforme ressalta a Professora B:

[...] a crianca aprende a ler lendo, aprende a escrever escrevendo. [...] Trabalhando com atividades

ludicas e pedagodgicas planejadas intencionalmente. [...] o desenvolvimento dessas atividades
contribui consideravelmente para a significagdo do codigo oral e escrito.
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Para as professoras participantes desse trabalho investigativo, ensinar a lingua
escrita significa enriquecer as experiéncias das criangas através de atividades concretas de
usos da lingua escrita. O ensino da lingua escrita, nesta andlise, representa aquisicdo e
producdo de conhecimentos. As a¢des docentes, conforme os dados, apdiam-se nos principios
pautados por Vygotsky (1998, 2000, 2001), pois o professor e aluno sdo vistos como
elementos de uma aprendizagem intersubjetiva, marcada pela interagdo e pelo didlogo.
Acerca dessa questdo, Bakhtin (2004) considera que os professores devem assumir uma
relacdo interlocutiva, sendo a dialogia o pressuposto basico de ensino-aprendizagem. Os

professores, neste caso, atuam como locutores-interlocutores.

Embora as professoras estejam trabalhando o processo de aquisi¢do da escrita num
enfoque socio-historico, em decorréncia dos estudos desenvolvidos nesta pesquisa, realgamos
que suas experiéncias estiveram centradas, quase que exclusivamente, na abordagem
construtivista. Razdo por que ainda persistem em suas acdes docentes na alfabetizagdo
momentos caracteristicos do construtivismo piagetiano. Conscientes da provisoriedade e da
parcialidade do conhecimento, as professoras percebem que, em face de pesquisas (Ferreiro,
1999) sobre como a crianga aprende, sdo re-significados os paradigmas tradicionais de
alfabetizacdo. Assim, considerando que a perspectiva de Vygotsky vai além do que postula
Ferreiro, preenchendo as lacunas do construtivismo piagetiano, as professoras valorizam a
interlocugdo, a intersubjetividade, a media¢do, como aspectos importantes no processo de

ensinar a ler e a escrever.
5.1.2. Aspectos demarcadores da pratica pedagogica alfabetizadora

A prética escolar alfabetizadora realiza um dos circulos essenciais da atividade
humana resultante de processo historico-cultural: a apropriagdo da linguagem escrita. O
processo de apropriagdo da escrita possibilita a recriagdo desse objeto cultural, contribuindo
para a inser¢do da crianga em ambitos cada vez mais complexos do mundo letrado. A
aquisi¢do da escrita como processo de objetivacdo do género humano ¢ exterior ao homem.
Sendo assim, para que a crianga se objetive nesse conhecimento, altamente complexo, ¢
importante a compreensao de sua significagdo. Dito noutra forma, que a crianga se aproprie da
escrita, entendendo-a como pratica social humana, reconhecendo o que representa e,

sobretudo, como representa.

No contexto alfabetizador em que se desenvolve esse trabalho investigativo, a
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alfabetizacdo ¢ concebida como impulsionadora da dinamica relagdo entre a apropriacdo e a
objetivagdo, constituindo a alfabetizacdo um processo de inser¢do da crianga na continuidade
da histéria da escrita. Nesse processo, o fazer alfabetizador visa a garantir de uma relagao

consciente e deliberada da crianga com a lingua escrita.

Dessa forma, a pratica pedagdgica alfabetizadora, consubstanciada nesse contexto
empirico, desempenha um papel relevante: o de ser mediadora da relagdo entre a crianca e a
escrita. E, nesse sentido, as professoras, em suas acdes docentes incorporam um fazer que ndo
restringe a alfabetizacdo a aquisi¢do de habilidades mecanicas, mas postulam que esse
processo supere a reprodugdo, assumindo formas concretas de atividades escritas. A
alfabetizacdo, assumida nesses contornos, guia-se por praticas pedagogicas inovadoras que
instigam mudangas no planejamento das atividades tanto coletivas, quanto individuais. E,
assim, ampliam as possibilidades de as criangas produzirem saberes sobre a lingua escrita,
avangando para niveis mais amplos e superiores de objetivagdes, a partir de agdes intencionais

e deliberadas, centradas na triade: colaboragdo, reflexdo e formagao.

Partindo do pressuposto de que a subjetividade das professoras impregna o seu fazer,
articulando suas concepgdes tedricas as opgdes metodoldgicas e, principalmente, as condutas
de acdo, percebemos, mediante analise dos relatos, que a teoria ocupa um espaco privilegiado
no fazer docente, revelando-se um instrumento que possibilita a revisitacdo da pratica para
redefini-la, ou mesmo transforma-la. Esse pressuposto coaduna-se ao trabalho empirico

desenvolvido com nossas colaboradoras.

A construcdo de pratica pedagdgica alicercada na colaboragdo e na reflexdo,
segundo as participes do estudo, implica na redefinicdo do processo ensino-aprendizagem da
lingua escrita e em sua articulagdo com as concepgdes de mundo, de homem, de ensino, de
aprendizagem, de conhecimento, que fundamentam as relagdes cotidianas. Repensar a pratica,
tomando a realidade como referéncia, significa instaurar um movimento de
construcao/reconstru¢ao permanente da atividade docente cotidiana. Ponderando acerca destes
aspectos e apostando na sala de aula como espaco de producao teorico-pratica, elaborada com
base em investigagdes sobre como as criangas aprendem a escrever, as participes do estudo

explicitam os aspectos que consideram demarcadores do seu fazer alfabetizador:

[...] quando trabalho no Maternalzinho (faixa etaria 2 anos), utilizo atividades ludicas (jogos variados,
literatura infantil, fantoches, letras méveis, musicas, brincadeiras diversas, atividades no computador)
tenho a intencdo de levar as criangas a mundos inusitados, a situagdes que desenvolvam nelas varios
tipos de linguagem, principalmente a linguagem escrita. A ludicidade que aqui ilustro como material
concreto e ainda prazeroso tem o poder de fazer com que a crianca visualize a forma, perceba
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detalhes, sonoridades, recrie, invente, divirta-se, projete na mente o que ¢ real e apreenda saberes.
Posteriormente, a aquisi¢do da escrita vira de forma mais concreta, estimulante e significativa. Esses
materiais constituem instrumentos riquissimos no processo de alfabetizacdo desses pequenos
estudantes e estdo presentes na minha pratica pedagogica alfabetizadora. [...] eles fazem leituras de
imagens, identificam a¢des das personagens das historias lidas. [...] nomeiam personagens e escrevem
suas percepgdes a respeito delas, do jeito que concebem a escrita, a partir de situagdes motivadoras,
por meio de jogos e brincadeiras. (PROFESSORA A)

Considero relevantes para o processo de alfabetizacdo no Maternalzinho as atividades ludicas, as
quais contemplam prioritariamente jogos com letras, com silabas, palavras, cores, formas, animais
variados, e ainda literatura infantil, fantoches, quebra-cabega, cartazes, poesias, letras moveis,
fantasias, modelagem, brincadeiras de roda, entre outras. [...] o lidico ¢ de suma importancia no meu
fazer docente. As criangas brincando, jogando, mediadas pela professora ou por um par mais
experiente aprendem e, conseqiientemente, desenvolvem-se em todas as areas. As contribui¢des de
Piaget, Vygotsky e Wallon sobre a tematica ludica sdo valiosas; trabalho com as criangas no
Maternalzinho com agdes docentes sempre apoiadas em brincadeiras e jogos intencionalmente
planejados, tendo-os como referéncia, principalmente, Vygotsky que acrescenta a “intencionalidade”
como suporte desencadeador da aprendizagem e do desenvolvimento da criangca. (PROFESSORA B)

Acredito e aposto na for¢a do ludico, porque este torna a aprendizagem do processo da escrita, de
certa forma, dependendo da atuac@o da professora, de sua mediagdo, mais prazerosa para a crianga.
[...] Sao atividades ludicas que desenvolvo no Nivel II, faixa etaria das criangas 4 anos, com o
objetivo de desenvolver o processo de construcdo da escrita: cantigas de roda, poesias, domindé com
letras, com palavras, silabas moéveis, letras moéveis, caga-palavra, jogos de formagio de silabas, de
formagdo de palavras, literatura infantil. Essas atividades subsidiam o meu fazer alfabetizador, com
resultados surpreendentes, pois percebo que através do brincar intencional, planejado pela professora,
a crianga se envolve lendo e escrevendo e, assim, como num passe de magica, compreende e atinge a
convencionalidade da nossa lingua. (PROFESSORA C)

O ludico desempenha um papel importante no processo de alfabetizagdo em que atuo como
mediadora de uma turma de criangas com faixa etaria de cinco anos, numa escola da rede particular,
situada em Teresina (PI). Os jogos e as brincadeiras planejadas intencionalmente por mim tornam-se
instrumentos essenciais, articuladores do processo de aquisicdo da escrita; ocupam um espago
significativo na minha pratica docente alfabetizadora. [...] ¢ através das brincadeiras que a crianga
passa a desenvolver habilidades e atitudes, bem como constréi seus proprios conceitos sobre a
realidade que a cerca. [...] Sem falar que a crianga tem uma facilidade maior de aprender enquanto
brinca. (PROFESSORA D)

Em meio a multiplicidade de atrativos com que as nossas criangas estdo acostumadas a lidar no dia-a-
dia da sala de aula, busco, quando possivel, trabalhar o processo de construgdo da escrita de forma
prazerosa, a partir de jogos e brincadeiras intencionalmente planejados. E importante colocar que as
atividades diversas e atrativas sdo mais significativas para a crianca. Dai eu destacar a importancia do
Iudico na alfabetizagdo. Isto porque as criangas se entregam a brincadeira e nesse envolvimento
aprendem brincando. (PROFESSORA E)

O Iudico tem um significado muito especial em minha pratica pedagdgica alfabetizadora. E mais do
que importante, eu diria essencial para essa faixa etaria em que as criangas estdo sendo alfabetizadas.
Isto porque elas ainda ndo conseguem realizar certas leituras do modo convencional; o ludico tem a
funcdo de atrai-las, de chamar sua atengdo para determinadas atividades que para elas podem nao ser
tdo atrativas, porém necessarias. As criancas aprendem brincando, sem se darem conta disso, sem
falar nos outros beneficios que essas atividades proporcionam. Portanto, ndo ha como deixar o lidico
de fora do processo de alfabetizacdo. Ele funciona como estimulador, envolve ¢ instiga a crianga a
aprender a aprender a escrever. (PROFESSORA F)

No decorrer de toda a rotina escolar, valorizo o prazer da crian¢a na participagdo em atividades
desenvolvidas em minha pratica alfabetizadora. Acredito que o ludico deva ocupar um espago de
destaque no processo de aquisi¢do da escrita, pois ¢ por meio dele que a construgdo da escrita na
minha sala ocorre de uma maneira muito mais atrativa. Nos jogos direcionados a esse fim, fago uso
de rotulos, revistas, livros infantis, quebra-cabeca, jogos no computador (caga-palavra, quebra-
cabegca, sete erros), silabas moveis, letras moveis; entre outros jogos como meios indispensaveis para
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uma aprendizagem prazerosa. Como usudria consciente, revelo o ladico como instrumento

imprescindivel em minha pratica alfabetizadora. (PROFESSORA G)

Os relatos das professoras, acerca dos aspectos demarcadores da pratica pedagdgica
alfabetizadora, revelam a compreensao de que o trabalho escolar com a alfabetizacdo deve ser
dindmico, prazeroso, estimulando a participagdo ativa e interativa da crianga. Nesta dire¢do,
as professoras foram undnimes em reconhecer que a ludicidade desempenha um papel
importantissimo no fazer pedagodgico alfabetizador. Os diferentes relatos das professoras
evidenciaram, apoiados no principio de que para as criangas compreenderem como o sistema
de escrita funciona, necessitam participar ativamente de usos da escrita, que o processo de
alfabetizacdo se desenvolve ancorado em propostas pedagdgicas alicercadas em atividades
ludicas, motivadoras, atrativas sem, contudo, fugir ao rigor educativo, a intencionalidade e a

sistematicidade da agdo docente.

Desse modo, fica evidente que a pratica alfabetizadora desenvolvida pelas
colaboradoras do estudo ¢ marcada pela diversificagdo de atividades. As diferentes
possibilidades de intervencdo didatica, explicitadas pelas professoras, mostram que as
situagdes de ensino-aprendizagem na educacdo infantil envolvem os usos da literatura, dos
jogos, da brincadeira e, sobretudo, envolvem a utilizacdo de diferentes portadores de textos,
considerando que a intencionalidade do trabalho pedagdgico volta-se para o processo de
aquisi¢do da lingua. Depreendemos, a partir da analise dos dados, que a organizacio didatica
nas classes de alfabetizagdo parece objetivar a superagdo das dificuldades enfrentadas pelas
criangas na aquisi¢do da escrita ortografica, apresentando a escrita como fonte de prazer e de

aprendizagens.

Nesse sentido, as professoras buscam, no contexto pedagdgico alfabetizador,
envolver a crianca em atividades interessantes e significativas para fomentar o interesse pela
lingua escrita. Para tanto, proporcionam as criangas vivéncias de situagdes motivadoras e
desafiantes que objetivam deslanchar a aprendizagem sobre este objeto de conhecimento,
fazendo com que, rapidamente, avancem de uma hipdtese para outra na construcdo do ler e do
escrever. Esse fato se confirma, reiteradamente, quando constatamos, nas falas de nossas
participes, que o planejamento do processo de alfabetizagdo, no contexto da pesquisa, tem
como preocupagdo central contemplar atividades diversificadas envolvendo jogos,

brincadeiras e dramatizacdes, entre outros. A esse respeito, as professoras destacam:
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Planejo atividades com fantoches, jogos com letras e palavras, prateleira de letras, letras moveis,
silabas moveis, bolas, baldes, circuitos ludicos motores, bonecos de vida pratica, contextualizando
desafios que levem a crianga ao desenvolvimento das mais variadas formas de linguagem
(PROFESSORA A).

As atividades no Maternalzinho desenvolvem-se a partir de jogos e brincadeiras (brincadeiras de
roda, jogos diversos). Na minha sala de aula, eles atendem a duas fungdes: contetido e finalidade.
Conteudo porque o brincar, o jogar deve fazer parte da infincia. Constitui finalidade quando
planejados intencionalmente, porque brincando as criangas desenvolvem a linguagem, o raciocinio, a
afetividade, o social (PROFESSORA B).

As atividades ludicas sdo desenvolvidas desde o momento inicial da minha rotina escolar, os cantos.
[...] Acredito que elas irdo ajudar a crianga a construir estruturas para aprendizagens mais complexas.
Para o desenvolvimento do processo de escrita aposto no potencial das brincadeiras de roda, nos
jogos com dominé de letras, domin6 de palavras, silabas moveis, rodas de poesias, rodas de histérias.
(PROFESSORA C)

Contextualizo a minha pratica pedagodgica alfabetizadora com atividades envolventes como caca-
palavras, jogo da memoria, bingo de letras e/ou palavras, rodas de histérias infantis, dramatizacdes,
porque acredito que pelo carater ludico dessas propostas, a crianga se envolve e, conseqiientemente,
desenvolve habilidade sobre a lingua escrita (PROFESSORA D).

Para instigar a crianca a aprender a aprender a escrever utilizo atividades pedagdgicas com fantoches,
jogos diversos, livros infantis, jornais, revistas a partir de jogos e brincadeiras (Professora E).

Utilizo materiais pedagogicos diversificados, mas sempre levados para a sala de aula de forma
agradavel, com carater ludico, a partir de jogos e brincadeiras. As criangas correspondem a proposta
e, como conseqiiéncia, ampliam suas habilidades sobre a linguagem escrita (PROFESSORA F).

Realizo diariamente atividades ltdicas com a intengdo de levar as criangas a desenvolver a
linguagem, sobretudo, a escrita. Entre essas atividades destaco; bingo de palavras, dominoé com letras
e palavras, quebra-cabega, caga-palavras, musicas, historias infantis (PROFESSORA G).

Na pratica pedagogica das professoras participes da pesquisa, conforme afirmamos
anteriormente, os jogos e as brincadeiras constituem ferramentas-chave para a aprendizagem
da lingua escrita, por envolver, cognitiva e afetivamente, a crianga em situagdes didaticas
enriquecedoras caracterizadas pelo protagonismo atribuido ao sujeito aprendente na aquisi¢cdo
do cédigo escrito. A pratica docente alfabetizadora, portanto, considerando a necessidade de
atividade conjunta, envolve o adulto e a crianca como determinantes da verdadeira
aprendizagem, pois a crianga, de forma independente, aprende na interagdo com o objeto de
conhecimento e em colaboracdo com outras pessoas. A seguir, a figura 05 sintetiza os

aspectos demarcadores da pratica pedagogica alfabetizadora:
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Figura 05- ASPECTOS DEMARCADORES DA PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA

Fonte: Dados da pesquisa

Contribuindo com as analises sobre esta temadtica, Murcia (2005) destaca que o
ensino deve propiciar a participacdo ativa do aluno nas situagdes de ensino-aprendizagem.
Ressalta, inclusive, que as atividades lidicas potencializam o desenvolvimento da
criatividade, preparando as criangas para enfrentar desafios. No entorno desta andlise,
destacamos a complexidade do processo de aquisi¢ao da escrita que, constantemente, coloca a
crianca em uma série de desafios e, neste caso, os jogos e as brincadeiras apresentam as

desafiantes situagdes de escrita de forma prazerosa.

Nessa perspectiva, Vygotsky (1998) posiciona-se acerca da questdo da
aprendizagem e, conseqiientemente do desenvolvimento humano, afirmando ser este um
processo dialético complexo, resultante da interagdo de mecanismos endogenos (biologicos) e
exogenos (sociais), que se encontram interligados desde o nascimento da crianga e que

requerem que os sujeitos sejam desafiados a produzir conhecimentos.

Corroborando os principios vygotskyanos, acerca da aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas no tocante a lingua escrita, as colaboradoras da pesquisa focam
a pratica pedagdgica alfabetizadora, direcionando agdes lidicas (jogos e brincadeiras) de
maneira prospectiva, para além dos conhecimentos atuais das criangas. Nesse intuito,
planejam situagdes desafiadoras, de carater ludico, tendo como referéncia as hipoteses infantis
sobre a escrita, ou seja, a zona de desenvolvimento considerada proximal. Na andlise das
professoras, a zona em referéncia ¢ importante no percurso de desenvolvimento das criangas,

porque focaliza saberes e habilidades que ja estdo presentes na crianga, embora ndo tenham
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sido consolidados. Essa concepcdo de Vygotsky (1998) subsidia as acdes pedagbdgicas de

nossas parceiras e tem sido realgada nos relatos apresentados neste trabalho investigativo.

Nas reflexdes de nossas participes destacamos a convergéncia com as idéias de
Vygotsky (1998), realcando que os processos de aprendizagem, em qualquer area do
conhecimento, no caso especifico dessa pesquisa no ensino da lingua escrita, movimentam os
processos de desenvolvimento: aprendizagem gera desenvolvimento. Ancoradas neste
pressuposto realizam atividades pedagogicas intencionais com a utilizagdo de jogos, voltados
a aquisicao do processo de escrita, por considerarem que a consolidagdo de habilidades e de
saberes sobre a escrita ocorre de fora para dentro, por meio da internalizagdo de processos

interpsicolégicos, segundo a colaboragdo de um agente mediador.

Devemos realcar que as professoras evidenciaram, explicitamente, a importancia da
atuagdo de outros membros do grupo social na mediacdo entre a cultura escrita e o sujeito
aprendente dessa cultura, para a promog¢do dos processos interpsicoldogicos, que serdo
posteriormente internalizados. Realgamos, inclusive, que em face do trabalho colaborativo
que desenvolvemos as andlises feitas pelas professoras explicitam os fundamentos tedrico-
metodologicos de suas praticas, embora explicitem, também, a necessidade de

aprofundamento de estudos.
5.1.3. Professoras alfabetizadoras analisando as suas praticas

No atual contexto, constituem grandes metas da educacdo ensinar a crianga a
aprender a aprender, ensinar a fazer, ensinar a ser, ensinar a conviver em paz, a desenvolver a
inteligéncia e ensinar a transformar informagdes em conhecimento. (DELORS, 2001). Para o
alcance desses objetivos, o trabalho de alfabetizagdo precisa estar voltado para desenvolver o
letramento. Alfabetizar, na perspectiva de letramento, significa inserir as criancas em
contextos que favoregam a sua vivéncia com praticas de leitura e de escrita, no sentido de
instrumentaliza-las para que estejam aptas a utilizacdo das multiplas linguagens em situacdes
diversas percebendo que a escrita atende a diversas func¢des, bem como pode ser veiculada

através de diferentes tipologias ou géneros textuais.

Simonetti (2005), contribuindo com as reflexdes neste ambito, concebe a
alfabetizacdo e o letramento como processos diversos, porém simultaneos e interdependentes.
Tais processos ndo ocorrem de modo espontaneo. Exigem a mediagdo, com intengdo

pedagbgica da professora, proporcionando a interacdo das criangas de forma constante e
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significativa com diferentes suportes de leitura e de escrita. Imbuida dos principios que regem
essa perspectiva tedrica, a autora acrescenta que alfabetizar letrando ¢ importante por
possibilitar que alfabetizacdo ocorra de forma viva, envolvendo a leitura do mundo uma vez

que leitura e escrita sdo praticas sociais requeridas constantemente numa sociedade letrada.

Para a concretizagdo do ideal de alfabetizar letrando, a professora necessita
compreender a especificidade dos processos de letramento e de alfabetizagdo, observando que
tais processos estdo articulados e exigem que as classes de alfabetizagdo sejam delineadas

como /ocus de exploragdo, de producado da escrita, observando suas fun¢des na sociedade.

A escola, contexto da pesquisa empirica, desenvolve um trabalho de alfabetizacdo,
efetivando, simultaneamente, os dois processos: alfabetizagdo e letramento, apresentando
resultados satisfatorios na aprendizagem no tocante a essa tematica, haja vista que as criangas
tém avancado qualitativamente no processo de alfabetizagdo, demonstrando habilidades tanto
em relacdo a dimensdo instrumental da leitura e da escrita quanto no que concerne a

compreensao e interpretacdo de textos escritos.

As discussdes empreendidas nesta parte do estudo realgcam que a crianga constrdi o
seu conhecimento em plena interacdo com o objeto desse conhecimento, sob a mediacdo de
um par mais experiente, conforme ja referido. No contexto empirico desta pesquisa, o
processo de aquisi¢do da escrita realiza-se através de diferentes interacdes, envolvendo a
professora, as criangas, € o objeto de conhecimento, ou seja, a escrita e, ainda, a exploracao de

materiais pedagdgicos, jogos e brincadeiras.

O desenvolvimento deste estudo tem possibilitado as professoras repensarem as suas
praticas e a redimensiond-las. Neste sentido, comporta realgar que uma investigagdo desta
natureza, dada as oportunidades de reflexdo critica que oferece ao professor, permite que o
profissional alfabetizador compreenda os fundamentos de sua pratica, analise suas formas de
ser e de estar na profissdo docente e, principalmente, reflita sobre o como a crianga constroi a

lingua escrita. Acerca destas questdes, as parceiras do estudo revelam:

No exercicio da docéncia no Maternalzinho, busco sempre me adequar a realidade das criangas, seus
interesses, necessidades e saberes. Acho que o professor tem que ser curioso, saber o momento de
intervir, de parar. [...] precisa estar sempre refletindo sobre suas agdes pedagogicas, sobre o seu fazer
alfabetizador junto as criangas. [...] as criangas sdo diferentes, uUnicas, portanto apresentam
comportamentos variados. Suas necessidades e habilidades ndo sdo garantidas na mesma etapa, estas
variam de crianga para crianca, embora fazendo parte da mesma turma. Entdo, o meu papel é de
mediar os conhecimentos a partir da possibilidade de cada aluno respeitando suas limitagdes, sem
deixar de propor sempre novos desafios (PROFESSORA A).
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[...] Proporciono as crianga do Maternalzinho um ambiente alfabetizador, subsidiando minhas agdes
docentes no paradigma sociointeracionista. Basicamente trés teéricos apdiam as minhas agdes
docentes: Emilia Ferreiro, Vygotsky e Magda Soares. [...] permito na rotina didria que as criangas
explorem o universo letrado que disponibilizo na sala de aula, intencionalmente projetado para lhes
garantir a ampliacdo de suas concepgdes sobre a leitura e a escrita. [...] Nesse trabalho, medeio suas
agoes e descobertas contribuindo para sua aprendizagem (PROFESSORA B).

Procuro desenvolver atividades que levem a crianga a pensar sobre o processo da escrita, criando
hipdteses e, processualmente, rompendo com essas hipdteses, aspecto que lhe permite avancar nas
arbitrariedads da nossa lingua. [...] meu fazer docente alfabetizador guia-se pelos principios emilianos
e vygotskynianos. [...] acredito que a crianga aprende a ler e a escrever a partir de sua interagdo com o
objeto do conhecimento: leitura e escrita, sob a mediagdo de uma pessoa mais experiente (adulto ou
crianga). [...] realizo atividades no dia-a-dia contextualizadas com os seguintes projetos pedagogicos
desenvolvidos no Nivel II: Lendo, criando e declamando; Aprendendo com jogos; e Amazdnia:
preservar a vida, cuidar do Brasil. Essas atividades visam, principalmente, desenvolver nas criangas
habilidades de leitura e de escrita, o raciocinio 16gico, a motricidade ampla e fina, a sensibilidade, a
afetividade, além de instigar a sua capacidade criadora (PROFESSORA C).

Minha pratica pedagogica se delineia sob uma corrente libertadora, baseada no paradigma
sociointeracionista. [...] atuo no meu fazer docente a partir do conhecimento, dos conhecimentos
prévios do aluno, de sua zona de desenvolvimento real; assim planejo situa¢des desafiadoras na zona
proximal (no que a crianga so6 ¢ capaz de fazer com ajuda) e sob a minha mediagdo ou de criangas da
sala que estejam num patamar superior. Garantindo, assim, a ampliag¢do de seus saberes, pois defendo
a concepgdo de que aquilo que hoje a crianga faz com ajuda, ela internaliza, apropriando-se desse
saber, e amanha fara sozinha (PROFESSORA D).

Considero minha pratica pedagogica atual mediadora e reflexiva. E orientada pelos pressupostos do
paradigma sociointeracionista, cujo mentor principal é Vygotsky. [...] realizo propostas que motivam
a crianga a aprender a escrever a partir de sua interacdo com o mundo letrado em que esté inserida,
sob a mediacao, na escola, da professora responsavel pela docéncia ou de criangas mais experientes
(PROFESSORA E).

[...] a base tedrica que permeia o meu fazer pedagogico alfabetizador no Nivel III, pauta-se em
Vygotsky, principalmente, ndo esquecendo as contribui¢cdes de Piaget, pois apesar das divergéncias
entre ambos hd muitos pontos em comum. Sdo estes a meu ver os dois grandes nomes da educagao.
Em relagdo ao ultimo, observo o respeito ¢ o cuidado no tocante as fases de desenvolvimento da
crianga. No primeiro, a aten¢do se volta as zonas de desenvolvimento (real, proximal, potencial), pois
sempre que vou planejar uma aula ou fazer determinada atividade procuro levar em consideragdo
aquilo que a crianga ja sabe fazer sozinha, onde ela precisa de ajuda, enfim... Entdo, minha concepgao
de alfabetizagdo ¢ minha forma de trabalhar estdo baseadas nesses tedricos e no modo como eles
concebem a alfabetizagdo. Procuro, entdo, apresentar uma pratica pedagogica inovadora e sempre que
me percebo fugindo dessa proposta, reflito sobre minhas a¢des docentes, repenso minha pratica e
busco fazer diferente. (PROFESSORA F).

[...] minha pratica pedagdgica alfabetizadora estd sempre em construgdo/reconstru¢do, portanto
aberta a mudangas. [...] acredito na for¢a da reflexdo-na-agdo e da reflexdo sobre a reflexdo-na-ac¢ao
como meio indispensavel para a consolidagdo de praticas inovadoras. [...] Valorizar o prazer no
aprender e estimular a curiosidade e a criatividade na crianga, na minha opinido, sdo pontos de grande
relevancia no processo da construcdo da leitura e da escrita. Desenvolvo minha ac¢do docente
alfabetizadora tendo como referéncia a Psicogénese da lingua Escrita, de Emilia Ferreiro, somada as
contribui¢des de Vygotsky (zonas de desenvolvimento, a mediacdo, a participacdo de outros no
processo de aprendizagem; a imitacdo pela crianga das a¢des da professora, nos desafios que estdo
além de suas possibilidades (PROFESSORA G).

Os depoimentos das professoras, no que concerne as analises de suas praticas
pedagogicas alfabetizadoras, possibilitaram-nos perceber que suas propostas, no sentido de

atingir as metas de alfabetizar letrando, tém sido planejadas e subsidiadas em diferentes
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paradigmas que orientam as suas a¢des docentes, tendo como suporte epistemologico do fazer
alfabetizador, segundo os dados da pesquisa, as teorias norteadas pelos pressupostos socio-
historicos e construtivistas. Em relagdo ao primeiro aspecto observamos a compreensdo do
processo alfabetizador como instancia de acdes intencionais e sistematicas, alicer¢ado na
interacdo e no didlogo. No que concerne ao construtivismo, a alfabetiza¢ao ¢ realgcada como
processo que requer do professor capacidades para desafiar a crianga a superar suas hipoteses

sobre a escrita.

4

E necessario realgar que as bases piagetianas e vygotskyanas, apontadas como
suporte do fazer docente, revelam-se no fato de que as professoras se preocupam em
identificar os niveis de escrita produzidos pelas criangas na perspectiva de fazer com que
avancem na producdo da escrita ortografica. Da mesma forma, revelam preocupag¢do em
contextualizar as situagdes de ensino, peculiares a pratica pedagdgica, assumindo o papel de
mediadoras no processo ensino-aprendizagem. A esse respeito, a analise que fazem de suas

praticas podem ser compreendidas a partir da analise da figura 06:

Mediagdo/reflex3o
— Bases tedricas:
Vygotsky e Piaget

Acgdes
multidimensionais

Pratica
pedagodgica

Figura 06 —- DIMENSOES DA PRATICA PEDAGOGICA
Fonte: Dados do estudo

Analisando os enunciados das professoras a partir da ilustra¢do realgada na figura
06, no tocante as suas acdes docentes, observamos que estas, em geral, desenvolvem as suas
praticas pedagbgicas fundamentadas nos aportes tedricos piagetianos e vygotskyanos,
configurando o seu saber e o saber fazer norteados por processos reflexivos e mediadores,
consubstanciados na intencionalidade pedagdgica. Nessa direcdo, as professoras se
manifestam explicitando o seu fazer na docéncia alfabetizadora:

[...] desenvolvo o processo de alfabetizagdo observando o percurso da crianga na construgdo da
escrita passando pelos niveis pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. [...] Promovo
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atividades que favoregam o seu avan¢o de um nivel para outro até atingir as arbitrariedades da nossa
lingua. Estimulo-a a aprender, interfiro quando acho conveniente, problematizo situagdes, ensino e
promovo momentos favoraveis a aprendizagem. [...] Em suas produgdes escrita aproveito para refletir
sobre os seus erros ¢ ensino a escrever apresentando a grafia correta a partir de explicagdes e
reflexdes necessarias a compreensdo da crianga. (PROFESSORA G).

[...] A base tedrica que da sustentagdo ao meu fazer pedagodgico junto as criangas em processo de
alfabetizacdo e letramento pauta-se nos principios vygotskyanos, principalmente ndo esquecendo as
contribui¢des de Emilia Ferreiro, Magda Soares e Cagliari. [...] Planejo atividades com
intencionalidade explicita de ensinar a crianca a aprender a ler e a escrever. Procuro trabalhar as
especificidades do processo de alfabetizacdo, as quais dirigem-se ao processo de aquisi¢ao da escrita
e concomitantemente, planejo situagdes contextualizadas de leitura e de escrita com a finalidade de
contemplar em minha pratica o processo de desenvolvimento da escrita. [...] Leio com as criangas e
para as criancas. Escrevo com as criangas e para as criancas. Essas atividades desenvolvo com a
intencdo de ensina-las a ler e a escrever, pois comungo com a concep¢ao de Vygotsky quando afirma
que o que a crianga faz hoje com direcionalidade, com ajuda, amanhd ela fard sozinha.
(PROFESORA F).

[...] Desenvolvo na minha pratica alfabetizadora ac¢des condizentes com as orienta¢des didaticas
sugeridas por Magda Soares. [...] Vivencio com as criangas propostas direcionadas a contemplar as
quatro facetas essenciais a esse processo multifacetado que ¢ a alfabetizagdo Trabalho de forma
contextualizada a partir de textos variados ¢ com os nomes das criangas, situa¢des de ensino e de
aprendizagens da escrita utilizando letra moveis, silabas moveis, bingos de letras; utilizo rotulos,
embalagens, jogos, materiais pedagogicos diversificados com a inten¢do de promover situagdes que
favorecam a crianca aprender € a mim como par mais experiente que favoregam o ensinar as criangas
a escrever ajudando-as a avangar nesse processo multideterminado e complexo. Leio diariamente
textos, historias para as criangas. Escrevo no quaro trechos de textos, estrofes de poesias, transcrevo
os textos coletivos e sugiro as criancas a fazerem essas transcrigdes para o papel chamex. Nesses
momentos acompanho o fazer das criangas orientando-as quanto a direcionalidade da escrita e
instigando-as a escrever pensando sobre a escrita. [...] Planejo atividades que visem ao
desenvolvimento de escrita e ainda a especificidade desse processo. (PROFESSORA C)

As professoras, ao fazerem referéncia ao trabalho docente, destacam o significado da
mediacdo em suas agdes junto a crianga e realgam a reflexdo como significativo componente
na re-significacdo da pratica pedagdgica. Outro aspecto destacado nas falas das colaboradoras
do estudo diz respeito a imitagdo e a contextualizagdo do conhecimento, como ferramentas
que contribuem para o crescimento da crianca no processo de aquisi¢do da escrita, no sentido
concebido por Vygotsky (1998) ao realgar a aquisi¢do da escrita como processo que se
contrapde a mera copia de um modelo, constituindo-se como reconstrucdo individual daquilo

que se observa no outro.

Na pratica alfabetizadora da professora G, por exemplo, percebemos, a partir dos
dados empiricos, que a imita¢do da escrita da professora pelas criancas, constitui um processo
de reconstrugdo, balizado pelas possibilidades psicoldgicas das criangas, as quais instigam-na
a criacdo de algo novo. A imitagdo, realizada nestes contornos, ndo como um processo
mecanico, mas como instrumento utilizado pelas criancas, de modo deliberado, podera ser

dirigida para vencer desafios que estdo além de suas capacidades.
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Os pressupostos adotados pelas participes do estudo, teoricamente, confirmam, sob a
otica de Simonetti (2005), que a crianca constréi sua aprendizagem agindo e interagindo de
modo significativo como protagonista do proprio saber, vivenciando experiéncias concretas,
reais, pesquisando coletivamente, sendo questionada, instigada a levantar hipoteses e a
romper com essas hipdteses, enfim, sendo estimulada a divida e ao desenvolvimento do

raciocinio e, ainda, das competéncias lingiiisticas basica: falar, escutar, ler e escrever.

Percebemos, analisando dados empiricos, que as praticas desenvolvidas pelas
professoras alfabetizadoras focalizam de forma notdria aspectos condizentes com os aportes
tedricos propostos por Vygotsky que se apresentam como direcionalizadores de suas acdes
docentes, as quais apdiam-se em estratégias metodologicas organizadas e guiadas para
objetivos pedagdgicos bem definidos. Quanto aos fundamentos vygotskyanos, situaram em
suas falas a intencionalidade pedagdgica, a imitacdo e timidamente as zonas de
desenvolvimento real, proximal e potencial, apresentando, com clareza, a necessidade de
sistematizacdes de propostas que postulem trabalhar, além do desenvolvimento da escrita, a
especificidade da alfabetizacdo, aspecto defendido por Soares (2003) e Cagliari (1998),
estudiosos sobre essa tematica. Em relag@o aos principios piagetianos e emilianos, apontam as
fases e os niveis que as criangas percorrem em processo de alfabetizacdo, os saberes
necessarios a compreensdo de como a crianga aprende a escrever, desencadeando agdes que
assegurem essa aprendizagem que requer processos sistematicos tanto de ensino quanto de

aprendizagem.

As participes do estudo afirmaram, deliberadamente, que suas concepg¢des de ensino
e aprendizagem voltam-se para a formagao de alunos ativos, interativos, criticos, reflexivos e,
principalmente, atuantes no processo de aquisicdo da escrita. Todas elas foram enfaticas
quando afirmaram que suas a¢des docentes sdo planejadas tendo como foco os indicadores de
desenvolvimento proximal da crianca que, segundo Vygotsky (1998), revelam os processos

em construcdo, requerendo a ajuda do outro para serem consolidados.
5.2. Eixo de anélise 02 — O espaco da reflexdo na pratica pedagdgica alfabetizadora

Desenvolver uma pratica pedagdgica alfabetizadora centrada na reflexdo pressupde
andlise metddica, sistematica e intencional da a¢do docente a partir da articulagdo
teoria/pratica na perspectiva de redimensionar ou de re-significar o saber e o saber-fazer. Essa

postura investigativa exige uma visdo ampliada sobre a pratica compreendendo que esta nao
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se limita & acdo, mas caracteriza-se como instancia marcada pela intencionalidade, com
finalidades definidas, demarcadas por valores. A pratica reflexiva, portanto, ¢ condigdo
essencial para que os professores compreendam e se posicionem criticamente diante dos
desafios e da complexidade da pratica pedagogica tendo como suporte o contexto real, suas

proprias experiéncias, as quais comecam a ser vistas como geradoras de teorias.

Nessa perspectiva, estudos de Pimenta (2005), Libaneo (2005), Contreras (2002),
apontam que trabalhar com o real significa confrontar permanentemente teoria e pratica,
ciéncia/experiéncia. Para a concretizagcdo dessa dindmica na pratica pedagogica das participes
deste estudo, compreendemos ser importante que estejam apoiadas em referencial teorico
consistente que, deliberadamente, incorporem pressupostos direcionados a formacgdo de
professores reflexivos, aptos a romperem com os principios da racionalidade técnica,

assumindo uma relacgdo ativa e autbnoma com sua propria pratica.

No exercicio alfabetizador, as participes do estudo tém possibilidades de, a partir da
reflexdo critica sobre a pratica, reelaborar suas concepcdes de ensino, de aprendizagem, de
aluno e do ser professor alfabetizador. O processo de analise da acdo docente na
alfabetizacdo, realizada nos ciclos de estudos reflexivos, parece ter contribuido para que as
professoras percebam a pratica docente como Jocus de producdo de aprendizagens
profissionais, inserindo-se nos espagos coletivos de interagdes docentes, tendo a investigacao

como instrumento essencial na formagao profissional.

No cotidiano escolar, as professoras se deparam com situagdes que requerem
reflexdes espontaneas sobre a pratica, todavia, a pratica pedagogica em face dos incidentes e
dos imprevistos que a caracterizam exige um outro tipo de reflexdo (metodica), que conduza
esse grupo de professoras a tomada de consciéncia sobre a pratica. Além dos aspectos
mencionados, o exercicio da reflexdo podera fazer com que as professoras construam novos
saberes peculiares a profissdo. Esses saberes sdo, portanto, produto das experiéncias, gerados
por meio da complexa e dinamica relacdo teoria/pratica. Neste contexto, a teoria demarca a
media¢do entre uma pratica passada e uma pratica presente, no sentido de confronta-las,
analisando-as e refletindo-as, visando a transformacdo dessa tltima em agdes pedagodgicas
mais deliberadas e conscientes, atitudes que elevam as professoras a condi¢do de

pesquisadoras (PIMENTA, 2005).

A proposicdo de professor reflexivo, que orienta este trabalho, centra-se num
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profissional com capacidade de pensar e refletir de modo criativo e ndo como reprodutor de
idéias e praticas que lhe sdo exteriores. O processo reflexivo, neste sentido, implica uma
busca constante e se estende ao longo da vida. Nao constitui algo impossivel de se alcangar.
Torna-se dificil uma vez que ndo fomos habituados, de modo geral, a vivenciar espagos para a
reflexdo no nosso contexto de trabalho. O fazer pedagdgico, ndo raro, reduz-se a transmissao
de conteudos ao invés de fomentar a reflexdo sobre eles e as suas causas constituintes.
Considerando o exposto, apresentamos nesta parte do estudo dados relativos aos seguintes
indicadores: refletir na/sobre a pratica-limites e possibilidades; colabora¢do e formacgao:

relacdo necessaria e a reflexdo delineando a agdo docente alfabetizadora.
5.2.1. Refletir na/sobre a pratica: limites e possibilidades

A escola do século XXI pela conjuntura da sociedade atual, necessariamente, deve
ser o espago para a construcdo de habilidades e de saberes e do didlogo critico. Na concepgao
de Pimenta (2005), a escola deverd ser, inclusive, espaco de reflexdo no sentido de levar
professores (enquanto ensinam) e alunos (enquanto aprendem) a olhar o todo e suas relagdes

com as partes e ndo a ver as partes isoladas da totalidade.

A possibilidade de instauracdo de processos reflexivos na escola devera ter na
pratica pedagogica Jocus privilegiado. Construir esse caminho via escola torna-se uma
necessidade, pois € na perspectiva de reflexdo que a formagdo do educando deve se delinear,
considerando, conforme o posicionamento de Libaneo (2005, p. 55), que a reflexibilidade
representa “[...] uma auto-analise sobre nossas proprias agdes, que pode ser feita consigo

mesmo ou com 0s outros”.

Na pratica pedagdgica, desenvolvida pelas participes dessa pesquisa, educar para e
na reflexdo representa um desafio, pois essa pratica em face das exigéncias do atual contexto
social alicerca-se em principios que visam a constru¢cdo de uma sociedade democratica. A
construcdo dessa sociedade pressupde a redefinicdo na postura de professores diante do
mundo, dos episddios, das coisas e dos outros. Tais exigéncias impdem a constru¢do de uma

metodologia voltada para a sistematizacdo da reflexdo no processo ensino-aprendizagem.

Considerando que o professor reflexivo questiona-se sobre o como e o porqué de
suas agdes, re-criando suas condi¢des de trabalho e seus modos de ser professor, destacamos o

que as participes revelam sobre o refletir na/sobre a pratica:
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[...] A dimensdo reflexiva permite ao professor uma amplitude de seus horizontes educacionais a
partir de praticas fundamentadas em paradigmas inovadores capazes de atender as exigéncias da
educacdo hoje. [...] Refletir significa deixar de lado o constante uso de ocorréncias baseadas no censo
comum e buscar uma compreensdo voltada para fazeres mais objetivo além de permitir sua
reformulagdo tendo em vista o aprimoramento constante de sua pratica alfabetizadora. [...] A partir
dai, passo a refletir sobre quais propostas irdo contribuir para seu avango e desenvolvimento de
habilidades importantes ao seu crescimento. Tais propostas devem ser sempre um convite a aprender
a aprender, por isso procuro torna-las prazerosas. Acho importante também ir experimentando
técnicas e estratégias e observar o interesse das criancas na hora de desenvolver as atividades. Se
percebo que tal proposta nao teve o resultado esperado, busco compreender o motivo, enriquecé-la e
fazer novas tentativas. E relevante ainda considerar aquilo que as criangas ja sabem e instiga-las a
aperfeicoar as habilidades que possuem para que avancem cada vez mais no processo educativo no
qual estdo inseridas. (PROFESSORA A)

[...] Considero a reflexdo um fator fundamental na minha pratica pedagogica. Respaldada nela busco
uma interagdo efetiva com o aluno para que ele aprenda e construa habilidades desenvolvendo-se de
forma satisfatoria. [...] Estou constantemente refletindo sobre as minhas a¢des procurando a cada dia
apresentar uma pratica pedagogica mais inovadora e que atenda as caracteristicas dessa faixa etaria.
[...] Devido a pouca idade das criangas me preocupo em envolvé-las nas atividades a fim de que
cresgam em todas as areas do conhecimento. (PROFESSORA B)

[...] Reflito durante as atividades junto as criangas, porém, as vezes, coloco-me em situagdes que
requerem tomadas de decisdes imediatas e que “intuitivamente” resolvo. Situa¢des proprias,
inesperadas que surgem, que fogem do meu controle, as quais ndo foram planejadas, pois ndo eram
previstas. Apods esses episodios, costumo refletir sobre essas agdes passadas procurando sempre
reconstrui-las a fim de posteriormente no meu fazer pedagdgico apresentar situagdes desafiadoras
mais deliberadas e que venham a atender melhor as necessidades das criangas com as quais
desenvolvo atividades alfabetizadoras. (PROFESORA C)

[...] Mediante o meu fazer pedagogico, procuro refletir sobe as minhas agdes no cotidiano escolar,
procurando me colocar com um olhar critico. [...] Analiso, reflito criticamente as a¢des passadas
procurando reelabora-las de modo a me preparar melhor para resolver as situagdes inesperadas que
surgem no dia-a-dia da sala de aula, tornando minha pratica pedagdgica mais deliberada e consciente
(reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo). Reflito também durante a aula nas realizagdes das atividades
propostas, nas situagdes inesperadas, contingentes quando preciso tomar certas decisoes (reflexdo-na-
acdo0). (PROFESSORA D)

[...] A reflexdo se faz presente em minha pratica pedagogica alfabetizadora desde o momento em que
junto as demais professoras do Nivel II, me encontro para planejar as aulas. Discutimos
colaborativamente procurando apontar o que deu certo, o que ndo deu, buscando melhorar nos
aspectos que consideramos negativos, aperfeicoando os demais [...] Acredito que ensinar exige
constantemente reflexdo por parte de que assume esse ato. Fundamentada nesse principio, reflito
sobre as minhas ag¢des juntos as criangas procurando entender os seus erros, suas dificuldades
enxergando suas possibilidades. A partir desse entendimento, medeio situa¢des desafiadoras que
possibilitam a crianga a reflexdo sobre os seus erros apostando nas suas intimeras possibilidades de
acertos. Ai entra o meu papel de professora mediadora — de ensinar instigando os alunos a aprender a
aprender. (PRESSORA E)

Refletir sobre minha pratica pedagégica alfabetizadora ¢ um exercicio que procuro fazer diariamente
a fim de que, por meio do retorno que tenho dessa reflexdo, eu possa nortear minhas ag¢des futuras.
[...] O professor alfabetizador deve estar atento sempre ¢ questionando-se sobre o tipo de aluno que
deseja formar, que condi¢des estdo sendo oferecidas a esse aluno, como suas aulas estdo sendo
conduzidas, se os objetivos a serem alcangados estdo de acordo com o que se pretende realmente, se
as atividades planejadas transcorreram como se esperava ou ha necessidade de serem modificadas e
refeitas. [...] Nesse processo, o professor, por sua vez, se reconhece dentro de um determinado
pensamento ou paradigma que direciona o seu fazer pedagodgico. [...] Ao pensar sobre minha ag¢do
pedagdgica, consigo com mais clareza perceber os limites e as possibilidades dos meus alunos,
podendo dessa forma planejar melhor as aulas. Por exemplo, jamais posso pensar em uma turma
homogénea. Cada crianca ¢ unica (apesar das caracteristicas semelhantes pela idade). Isso limita a
conducdo da aula, pois devo estar sensivel a necessidade e possibilidade de cada uma, contemplando
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a todas. E um desafio estimulante, embora dificil, as vezes. [...] A reflexdo estd presente em minha
pratica docente sempre, seja de forma planejada, ou ndo. Tudo o que acontece dentro da minha sala
de aula ¢ motivo para se refletir ¢ modificar ou ndo minha agdo. As vezes, meu aluno esta
respondendo a uma atividade sugerida e, naquele momento, eu estou observando se ele esta
compreendendo, como ele estd fazendo, de que forma estd organizando seu pensamento etc. Muitas
vezes, devido ao tempo ou a agitagdo da turma, essa reflexdo ¢ interrompida ou ndo ocorre com a
devida atengdo. So depois, ao corrigir as atividades da crianga ou ao planejar outros momentos, € que
esses detalhes irdo suscitar uma nova reflexdo e até mesmo me fazer chegar a conclusdes diferentes
daquelas verificadas durante a aula. (PROFESSORA F).

[...] A minha pratica pedagogica ¢ pautada na reflexdo, mecanismo que utilizo, o qual me possibilita o
distanciamento do meu fazer para avalid-lo criticamente e deliberadamente reconstrui-lo. Nesse
sentido, acredito que a reflexibilidade torna-se indispensavel no exercicio da docéncia. [...] Busco
sempre pensar no que fiz, no que faco e no que farei a fim de atender as expectativas do meu
trabalho, assim como investir no crescimento dos meus alunos. [...] Refletindo sobre minha pratica
acredito que os meus limites como professora alfabetizadora devem-se a pouca experiéncia (um
pouco mais de dois anos como professora alfabetizadora) e, ainda, a dificuldade que nos professores
possuimos em refletir em conjunto. Porém minhas possibilidades se revelam em minha busca
incessante em aprender cada vez mais a partir de estudos como esse, assim como leituras, congressos,
especializagdes mestrados e principalmente na troca de experiéncias que estabelego com minhas
colegas de trabalho. (PROFESSORA G)

Refletir na/sobre a pratica constitui hoje condigdo para os professores identificarem
as dificuldades vivenciadas na concretizagdo de seus afazeres docentes, instigando-os a pensar
sobre os desafios que precisam enfrentar no cotidiano da sala de aula, no sentido de

reconstruirem/construirem novas praticas que envolvam os alunos nas atividades e os

estimulem a aprender a aprender.

Nos relatos da professora A, percebemos o reconhecimento da reflexdo como fator
importante para que se efetive um processo ensino-aprendizagem que consolide os
mecanismos de ensinar e aprender. A professora B, no desenvolvimento de suas agdes
alfabetizadoras, situa também a reflexdo como elemento de igual valor para o
redimensionamento da pratica, organizando-a conforme as necessidades e interesses dos

alunos.

De modo similar manifesta-se a professora C, destacando a relevancia da reflexao
em suas acdes junto aos alunos, embora, reconheca que, pela complexidade da pratica, muitas
vezes precisa tomar decisdes imediatas, exercitando um processo reflexivo posterior a agdo, o
que na visdo de Schon (1992) constitui um olhar retrospectivo sobre sua pratica. A reflexao
para essa participe representa um componente essencial, a partir do qual, de forma mais
consciente, replaneja suas agdes procurando consolidar os processos de ensinar e de aprender.
Com esse mesmo pensamento, a professora D sinaliza para o desenvolvimento de uma pratica
reflexiva na e sobre a pratica, focalizando a dimensao retrospectiva da reflexdo. O exercicio

reflexivo emerge como possibilitador do desenvolvimento da consciéncia profissional.
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Depreendemos das falas das professoras E e F que a reflexdo constitui componente
significativo da sua pratica pedagogica, pois possibilita o replanejamento das situacdes de
ensino e aprendizagem com a inten¢do de garantir a consolidacdo dos processos de ensinar e
de aprender. A reflexdo enriquece o saber e saber-fazer, permitindo a compreensdo das
peculiaridades da agdo docente, do processo ensino-aprendizagem, bem como possibilitando
ao professor repensar suas acdes, redimensionando-as e reposicionando-se no contexto da

profissao.

A professora G em seus relatos sobre o tema, ressalta a reflexdo como uma
ferramenta indispensavel em suas agdes. O mecanismo reflexivo tem diferentes dimensdes e,
nesse sentido, destaca que a partir dos processos reflexivos o professor ¢ instigado a
reconstruir as suas praticas buscando atender as peculiaridades dos processos de ensinar e de

aprender, além de desenvolver a consciéncia no tocante a profissionalidade docente.

Nos relatos de nossas participes percebemos de forma explicita a relevancia dada a
reflexdo em suas praticas pedagdgicas, embora reconhecam as dificuldades que enfrentam na
constru¢ao de atitudes reflexivas em suas a¢des alfabetizadoras, no ambito da escola. A
despeito disso, reafirmam a necessidade de reflexdo critica na dimensao individual e coletiva,
envolvendo as suas experiéncias, confrontando-as com as experiéncias de suas colegas e com

outras experiéncias exteriores a instituicdo em que atuam.

Nessa perspectiva, Alarcdo (2003, p. 45) afirma que a formacdo de professores
reflexivos exige muito empenho, ousadia e persisténcia. Em suas andlises a respeito dessa
tematica, acrescenta: “[...] é preciso fazer um esfor¢o grande para passar do nivel meramente
descritivo ou narrativo para o nivel em que se buscam interpretagdes articuladas e justificadas
sistematizagdes cognitiva”. O exercicio reflexivo, portanto, requer que o profissional
ultrapasse a capacidade reflexiva inata ao ser humano. No entanto, adiantamos que essa
ultrapassagem implica a criagdo de contextos formativos e de comunidades de praticos que
estimulem o desenvolvimento da reflexibilidade no professor em direcdo a niveis
explicativos, argumentativos e criticos, que lhe permitam agir e expressar-se conscientemente

sobre seu fazer.

Analisando as reflexdes das colaboradoras deste estudo, percebemos que a dimensao
reflexiva representa um instrumento essencial no processo ensino-aprendizagem, bem como

na constitui¢do do ser professor, aspectos revelados de forma especial na fala da professora A,
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quando sinaliza que a reflexdo “[...] permite ao professor uma amplitude de seus horizontes
educacionais a partir de praticas fundadas em paradigmas inovadores capazes de atender as
exigéncias da educacdo hoje”. E, no transcorrer da andlise de sua reflexdo, acrescenta que ¢
necessario “[...] deixar de lado o constante uso de ocorréncias baseadas no senso comum ¢
buscar uma compreensdo voltada para fazeres mais objetivos, além de permitir sua
reformulacdo tendo em vista o aprimoramento constante de sua pratica pedagdgica

alfabetizadora”.

O exercicio da reflexibilidade projetado a luz da concepcdo de Contreras (2002),
Libaneo (2005), Pimenta (2005), requer, como frisado anteriormente, investimentos para que
se acelerem processos formativos no ambito da reflexdo, proporcionando, no trabalho com
docentes, esse exercicio a partir de um triplo didlogo (agdo-reflexdo-a¢do), conforme

ilustramos na figura 07:

A 4 A 4

DIALOGO COM SITUACOES
DIALOGO INTRAPESSOAL |4,  DIALOGO INTERPESSOAL  l¢p INTRA E INTER-INSTITUICAO

A

>RATICA PEDAGOGICA REFLEXIVA

FIGURA 07: TRIPLO DIALOGO PROPICIADOR DA REFLEXAO NA PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA.
Fonte: Elaborada pela pesquisadora subsidiada na literatura consultada.

O processo dialogico reflexivo, ilustrado na figura 07, delineia a reflexdo como
didlogo das professoras consigo mesmas em relacdo ao seu fazer docente; como dialogo com
outros sujeitos, e, ainda, como didlogo com os desafios inerentes a pratica nas dimensdes intra
e inter-contexto. Constatamos através dos relatos das participes que, de forma geral,
vivenciam momentos reflexivos em suas praticas pedagoégicas, com um olhar direcionado a
reconstrucdo do saber-fazer a fim de apresentar propostas mais desafiadoras as criangas,
envolvendo-as em sua realizagdo e, conseqiientemente, favorecendo-lhes avangos no processo

de aquisi¢do da escrita.

No tocante a essa questdo, reconhecemos que a reflexdo, como capacidade inata do

ser humano, por si sd, em pouco contribui para o processo de tornar-se professor, de modo
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que nossas colaboradoras, enquanto atuantes como docentes alfabetizadoras, revelam que
constantemente refletem sobre o seu fazer docente durante a realizacdo de atividades
alfabetizadoras junto aos alunos. Em seus posicionamentos, entretanto, acrescentam que a
reflexdo-na-a¢do, muitas vezes, ocorre espontaneamente, sem uma sistematizagdo € um
distanciamento de suas ag¢des, critérios requeridos numa reflexdo racional. Em relagdo a esse
processo de reflexdo-na-agio, Gémez (1992, p. 104) esclarece que: “[...] E facil reconhecer a
impossibilidade de separar no processo de reflexdo-na-acdo, os componentes racionais dos
componentes emotivos [...]. O profissional encontra-se envolvido na situacdo [...], ¢

afetivamente sensivel a todos os obstaculos e resisténcias a sua intervencao”.

As professoras, segundo os dados do estudo, revelam-se conscientes dos limites
impostos pela reflexdo-na-agdo, mas a consideram um dos instrumentos favoraveis a
aprendizagem docente, pois assegura mecanismos favorecedores para a construgdo de novas
teorias € novos conceitos sobre ensinar e aprender, levando-as a repensarem e reconstruirem
as suas praticas, bem como instigando-as a aprendizagem sobre o processo dialético de
aprender a aprender a ser professora. Segundo os relatos das participes, a reflexdo-sobre-a
reflexdo-na-a¢do, ou seja, analisando retrospectivamente as acdes desenvolvidas, também se

faz presente na pratica subsidiando o planejamento das atividades docentes.

Compreendem as dimensdes individuais e coletivas dessa modalidade de reflexao
como propiciadora de oportunidades para discussdo de metas ndo atingidas, de dificuldades
enfrentadas e de possibilidades sinalizadas para a consolida¢do de saberes especificos ao
processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita. Apontam, entretanto, que esses
momentos reflexivos sdo marcados por aspectos complexos uma vez que se caracterizam
como agdes reflexivas distanciadas e muitas vezes espontineas. Referindo-se a essa temaética,
a professora E realca: “[...] acredito que ensinar exige constantemente reflexdo por parte de
quem assume esse ato”. Compreendemos que o ato de refletir sobre a reflexdo-na-agao,
necessariamente, leva as participes a se reportarem as acdes realizadas e refletidas,
impulsionando-as a analisarem os seus saberes na acao e na reflexdo-na-acao, trazendo a tona

a situacdo desafiadora vivenciada no contexto onde se insere a pratica pedagogica.

As situagdes de carater reflexivo, as quais se referem nossas colaboradas, podem
resultar conhecimentos praticos, como um didlogo reflexivo com os desafios contextualizados
em sala de aula (SCHON, 1992). Nessa perspectiva, o docente se faz professor a partir do

didlogo com a pratica, da producdo de saberes experienciais que consolidam a vivéncia das
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atividades pedagégicas. Corroborando as andlises de Schon, Gomez (1992) destaca que o
exercicio de se tornar professor se processa no cotidiano profissional ativado por diversas e
simultineas solicitagdes provenientes do contexto escolar. Na concepcdo de nossas parceiras,
a reflexdo se contextualiza nas experiéncias cotidianas, em suas praticas pedagdgicas.
Explicitam que a atitude reflexiva alicer¢a a construgdo/reconstrucdo de teorias, conceitos,
praticas mais deliberadas e conscientes. Enfim, subsidia/fortalece o crescimento profissional

no papel de professoras alfabetizadoras, conforme expressam em seus relatos:

[...] a reflex@o constitui a base da minha pratica pedagogica. Planejo as atividades diarias junto as
criangas baseadas na reflexdo que realizo abrangendo os dmbitos intra e interpessoal. Nessas relagdes
reflexivas me aperfei¢do, crescendo profissionalmente. (PROFESSORA A)

[...] Essas e outras reflexdes decorrentes do meu atuar pedagodgico sdo compartilhadas no
planejamento e através da colaboragdo com as demais professoras novas ag¢des sdo planejadas e/ou
replanejadas. [...] esses momentos de reflexdo me fazem crescer profissionalmente, pois me considero
em permanente processo de aprendizagem. (PROFESSORA B)

[...] Essas experiéncias reflexivas tém me proporcionado significativo crescimento no exercicio da
docéncia. E nesse processo inconcluso, progressivamente me torno professora alfabetizadora.
(PROFESSORA C)

[...] Nesses momentos favoraveis a reflexdo-na-ac¢ao e sobre-a-reflexdo-na-ac¢ao cres¢o como pessoa ¢
como professora. Fortalego-me nos saberes docentes, os quais me qualificam preparando-me para
melhor desempenhar a fungdo como docente mediadora do processo ensino e aprendizagem.
(PROFESSORA D)

[...] Considero a reflexdo baseada na reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-a¢cdo um instrumento pedagogico
essencial no meu fazer docente, visto que essas agdes reflexivas proporcionam-me a realizacao de
acdes mais conscientes. A partir desse momento cres¢o como professora alfabetizadora.
(PROFESSORA E)

[...] Na minha visdo, essa reflexibilidade constitui o ponto de onde emergem e, simultaneamente,
convergem todos os saberes acumulados pelo professor. E ai que a teoria ganha valor pratico e se
comprova a indissociabilidade entre teoria e pratica. [...] Na vivéncia dessas situagdes reflexivas,
progressivamente me torno docente alfabetizadora. (PROFESSORA F)

[...] Em minha pratica pedagodgica a reflexdo se faz presente desde o momento do planejamento da
aula até a conclusdo e os resultados da mesma, a fim de que enriquega o nosso trabalho e contribua de
maneira significativa no sucesso desse trabalho. [...] Refletir significa estar aberta a mudanga,
disposta a crescer profissionalmente, investigar, pesquisar, enfim a acertar. Logo o importante ¢é
acreditar que sempre ¢ possivel se fazer melhor. E se erramos, ¢ imaginavel o acerto da proxima vez.
(PROFESSORA G)

Segundo a andlise dos dados apresentados pelas participes, o exercicio da
reflexibilidade em suas praticas pedagdgicas ¢ basilar tanto na organizacdo do trabalho

pedagbgico, quanto na gestdo pedagodgica da aula. Refletir na e sobre a pratica significa

abertura a mudanca, possibilidade de crescer profissionalmente e, principalmente, apontam
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probabilidades de praticas mais consolidadas e conscientes. A perspectiva de reflexao
apontada pelas participes coaduna-se com as propostas de Schon (1992) e de Goméz (1992),
apresentando dimensdes mais amplas, pois evidenciam esfor¢os no sentido de atingirem, em
suas acoes reflexivas, as etapas sugeridas por Contreras (2002, p. 166-167), conforme

delineadas na figura 08:

1. DESCRICAO 4. RECONSTRUCAO

e Professoras caracterizam e Professoras no seu exer-
as suas praticas norteadas cicio reflexivo guiam-se
pelo questionamento: o pelo questionamento: o
que fiz? que eu faria diferente?

3
A 4

2. INFORMACAO 3. CONFRONTO

o Professoras refletem o seu e Professoras estabelecem
envolvimento nas situa- um confronto com suas
¢oes de ensino e aprendi- praticas pedagogicas al-
zagem respondendo ao fabetizadoras a partir do
questionamento: quais as »  questionamento: como
teorias que dao sustenta- cheguei a ser assim?
¢do0 a minha pratica?

FIGURA 08: PROCESSO REFLEXIVO PROPOSTO POR SMYTH
Fonte: Elaborado pela pesquisadora tendo como base Contreras (2002, p. 166-167)

A partir dos dados apresentados, a reflexdo de nossas participes sobre as praticas
pedagogicas encaminha-se, mesmo que em processo inicial, para o alcance das etapas de
confronto e de reconstru¢do, processos que garantem as professoras desenvolverem-se,
cotidianamente, como pesquisadoras com a intencionalidade explicita de transformacao de
suas praticas pedagdgicas alfabetizadoras, a luz dos principios da dialética, procurando
consolidar suas experiéncias, tornando-as relevantes para desencadear transformagdes das
praticas educativas e sociais, sobretudo as que se direcionam para o processo de alfabetizacao

e de letramento.

5.2.2. Colaboragdo e formacgdo: relacdo necessaria

A pratica pedagdgica no contexto da sociedade da informacdo, do conhecimento e
da globalizacdo, encaminha-se na busca de superacdo da reflexdo individualista,

perspectivando a reflexdo coletiva, fundamentada em pressupostos colaborativos, cujos
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principios garantem voz e vez aos professores no sentido de evidenciarem suas experiéncias,
concepgoes, consensos e dissensos em relagdo as colaboragdes dos demais sujeitos envolvidos

e em relacdo ao seu proprio discurso (MAGALHAES, 2004).

A colaboragdo como um mecanismo de carater sistematico, portanto como processo
que ndo flui naturalmente, necessita de contextos formativos que estimulem os professores a
aprender a aprender a colaborar, sobretudo no ato politico de ensinar e de aprender. Dessa
forma, desenvolver atividades centradas na colaboracdo implica formagdo dos sujeitos
engajados, abertos a reflexdo/colaboracao/formagao, vertente necessaria no trabalho docente
por permitir aos sujeitos envolvidos a compreensdo que a vivéncia do magistério ¢, a0 mesmo

tempo, espago de difusdo/producdo de conhecimento e de formagao do professor.

Magalhdes (2004), ampliando a abordagem sobre essa tematica, destaca que a
colaboragdo em contextos quaisquer suscita envolvimento/agdo por parte de todos os agentes,
possibilitando-lhes espagos favoraveis para se expressarem sobre suas concepcdes a respeito
do tema estudado, explicando, questionando, argumentando e, ainda, abrindo caminhos para a
criagdo, bem como revelando possibilidades de duvidar, argumentar, contra-argumentar,
questionar, em suma, recolocar o que foi posto em negociagdo. “Implica, assim, conflitos e
questionamentos que propiciem oportunidades de estranhamento e compreensdo critica aos

integrantes” (MAGALHAES, 2004, p.76).

Nessa perspectiva, a pratica colaborativa demanda tempo para ser apreendida e para
se consolidar no ambito das praticas docentes. Trata-se de atividade complexa, necessitando,
portanto, de sistematizacdo a partir de processos formativos direcionados a orientar os
professores na valorizagdo do didlogo interpessoal no contexto de suas praticas pedagogicas,
destacando a importancia do respeito ao pensamento do outro, da discussdo e do debate,
mecanismos que implicam a constru¢do da autonomia profissional. A colaboragdo situada

nesse perfil s6 se processa mediante situagdes dialdgicas, intencionais e interativas.

No contexto escolar, as experiéncias colaborativas entre professores emergem como
desencadeadoras de reflexdo sobre o saber fazer, rompendo com os principios propostos pela
racionalidade técnica. Na andlise de Giovanni (2003), a colaboracdo norteada por processos
reflexivos concorre para ampliar a articulacdo teoria/pratica a partir dos processos dialogicos
vivenciados entre pares. Esses processos reflexivos fundamentam as a¢des dos professores

qualificando-os para deliberadamente tomarem decisdes e construirem novas teorias,
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reconstruindo as existentes e implementando praticas pedagodgicas mais conscientes. Num
pensamento que converge para essa abordagem situa-se a concepcdo de Vygotsky (1998),
segundo a qual o homem se humaniza na e pelas praticas, e desenvolve o pensamento e a

linguagem enquanto constroi sua subjetividade.

Desenvolver atividades docentes centradas na colaboragdo, no contexto histérico em
que se situam as escolas brasileiras, constitui um grande desafio. No entanto, ndo ¢
impossivel. A implementacdo de atividades docentes dessa natureza depende de
aprofundamento tedrico sobre essa tematica e, principalmente, de comprometimento com a
producao de conhecimentos e com a formacao profissional. Nessa perspectiva, os professores,
assumindo o redicionamento de suas praticas e de seus processos formativos deixam de ser
objetos investigativos para compartilhar a investigagdo, a constru¢do do objeto de estudo,
colaborativamente. Nessa dire¢do, as participes deste estudo ao analisarem as suas praticas
pedagbgicas expressam a compreensdo que o trabalho colaborativo implica em ricas

aprendizagens e na revisitagdo das experiéncias profissionais. A esse respeito destacam:

[...] Para mim colaborag@o implica uma troca rica de experiéncias baseadas na pratica docente entre
profissionais comprometidos com a sua fun¢do de ensinar a crianga a aprender a aprender [...]. No
momento socializador das experiéncias docentes, todos os envolvidos precisam ter espaco garantido
para expressarem seus saberes, concepcdes, visdes, confrontando com outros agentes também
envolvidos nesses didlogos formativos, no sentido de reconstruirem conceitos, saberes, qualificando o
seu fazer docente. (PROFESSORA A)

[...] Trabalhar a partir de processo colaborativo exige de todas as pessoas envolvidas
comprometimento, responsabilidade, estudo, formacdo, enfim todos precisam sentir-se co-
participantes no desenvolvimento desse processo. Nos momentos de reflexdo, de discussdo, debate,
precisamos nos expressar dando a nossa opinido, argumento, questionando, abrindo espago para o
outro confrontar suas idéias com as nossas idéias. Precisamos aprender a escutar o outro, aprender
dialogar respeitando a opinido das outras pessoas. Nesse trabalho, nos humanizamos [...].
(PROFESSORA B)

[...] No processo de colaboragdo todos os sujeitos envolvidos sdo co-participantes. Nesse processo
existe uma relagdo que inclui interesses sociais e pessoais, comuns entre 0s parceiros, participes e o
par mais experiente. [...] em se tratando de um trabalho de parceria todos t€ém oportunidade de se
manifestar expressando suas idéias, argumentando, questionando, escutando a opinido do colega,
respeitando a fala do outro. (PROFESSORA C)

[...] Colaboragdo na docéncia, para mim, significa compartilhar com os colegas de profissdo os
conhecimentos construidos com a base na pratica pedagogica a partir das reflexdes feitas
coletivamente, podendo resultar em mudangas de conceitos termos e atitudes necessarias que
contribuam para qualificar o processo pedagogico como um todo. Em se tratando de um processo
colaborativo, todos precisam ter espago para se colocar expressando suas idéias, concepgdes,
escutando todos os participantes, argumentando, concordando e discordando, mas com o devido
respeito as colocagdes do outro. (PROFESSORA D)

[...] Partindo do principio de que a colaboragdo ¢ parte do processo da pesquisa colaborativa, acredito
que esta nos proporciona momentos significativos para refletirmos, coletivamente, sobre nossas agdes
de ensinar e de aprender, no sentido de trocarmos informagdes, experiéncias sobre nossas praticas
pedagdgicas a nivel de alfabetizaco. [...] esses momentos oportuniza-nos a construgdo de novos
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significados quando os envolvidos nesse processo colaborativo chegam a um acordo comum a partir
da contradi¢do de idéias, natural em qualquer atividade que envolva opinides [...]. O trabalho
coletivo, seja qual for o ambito, necessita de organizacdo, tempo, didlogo e em especial de
colaboragdo, tendo o respeito ao outro como uma caracteristica fundamental. (PROFESSORA E)

[...] A colaboragdo esta inserida no meu dia-a-dia como professora, ndo s6 nos momentos do
planejamento e estudos em grupo, mas informalmente, ao trocar idéias com colegas professoras ou
coordenadora, ao falar sobre uma atividade bem ou mal sucedida, etc. E um ato importante e
essencial, pois me faz crescer ndo apenas como profissional mas também como pessoa, ao aprender a
aceitar minhas limitagdes e a dos outros e ouvir opinides que nem sempre vio de encontro a minha. E
um processo interativo em que todos os sujeitos envolvidos tém voz e vez. (PROFESSORA F.)

[...] O ato de colaborar implica dialogicidade, envolvimento, troca de experiéncias, confronto,
argumentagdo, geragdo de conflitos, discussdo, debates entre pares. [...] Nesses momentos destaco a
importancia do respeito ao proximo. As colocagdes do outro. [...] o desenvolvimento de processos de
ensino, aprendizagem em contextos colaborativos se processa a partir da troca de experiéncias entre
os interagentes, propiciando espagos favoraveis para que todos possam expor sua pratica, refleti-la em
colaboracgao e ainda apreciar e refletir conjuntamente sobre a pratica do outro. (PROFESSORA G)
Vivenciar a pratica pedagogica em colaboragdo resulta, simultaneamente, na
producdo de conhecimentos sobre o objeto pesquisado e, por conseguinte, no
desenvolvimento profissional docente. O trabalho coletivo propicia as trocas entre os pares,
fomentando a producao de conhecimentos, tendo como /ocus a pratica pedagogica, bem como
fortalece os processos de desenvolvimento profissional docente a partir de processos
compartilhados, voltados para a constru¢do de saberes teoéricos e praticos (DESGAGNE,

1998).

Nesse estudo empirico, percebemos que nossas participes compreendem a logica da
colaboracdo e expressam que esta lhes possibilita avangos em suas capacidades pessoais e
profissionais, além de lhes garantir a compreensdo que o espaco da sala de aula, ou seja, a
pratica de ensinar, configura-se espaco de pesquisa e de producdo de conhecimentos. No
entanto, reconhecem que, por ndo se tratar de algo natural, o processo colaborativo necessita
ser ensinado e aprendido. No tocante a essa questdo, Celani (2003, p. 27) afirma ser esse um
processo considerado como “[...] um trabalho ativo, consciente que pressupde esforco,

vontade e que tem lugar quando condig¢des sdo criadas para isso”.

Nessa direcdo, as professoras evidenciam que trabalhar em colaboragdo aprende-se
na vivéncia cotidiana do fazer docente, a partir de agdes sistematicas e deliberadas que
valorizem as interacdes e as trocas entre os pares. Os relatos das professoras sinalizam a
compreensdo de que, a partir da colaboragdo, os sujeitos envolvidos tornam-se parceiros e co-
participantes dos processos de producdo de conhecimentos. O trabalho em colaboracdo ¢
delineado mediante a participagdo ativa, interativa, consciente e reflexiva de todos os

envolvidos nessa empreitada, pressupondo que todos tenham vez e voz para se colocarem,
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evidenciando suas experiéncias, suas dificuldades e, particularmente, seus saberes.

Estudiosos como Pimenta (2005), Magalhaes (2004), dentre outros, t€ém apontado
para a dimensdo da colaboracdo como desencadeadora do processo reflexivo e constituidor da
aprendizagem docente. Essas autoras assinalam que € na experiéncia, respaldada em teoria(s)
no cotidiano pedagodgico que o professor aprende a colaborar. As participes posicionam-se a
respeito do processo de aprender em colaboracdo, realcando que o compartilhamento de
experiéncias e a reflexdo coletiva contribuem tanto para ampliar as aprendizagens docentes,

quanto para ressignificar concepgdes e jeitos de ser professor.

A partir das anélises dos dados, portanto, entendemos que a formagao de professores
reflexivos e colaborativos constitui-se hoje um requisito fundamental e imprescindivel a
escola do século XXI. A constatagdo dessa necessidade remete-nos a repensar as modalidades
formativas, buscando as de cunho colaborativo, conscientes de que se trata de processos que
exigem tempo, aprendizagens e, conseqiientemente, sistematizagdes de ensino. Nesses
processos de aprender a aprender a colaborar ¢ indispenséavel, para que a¢cdes formativas nesse
nivel ocorram, efetivamente, que sejam planejadas estratégias de ensino e de aprendizagem
que garantam aos professores a valorizagdo do pensamento do outro, a escuta, a construcao de
um espago de debate, de discussdo e de respeito mutuo. Essas condigdes visam, sobretudo, a
ativar a consciéncia dos professores sobre a necessidade da autodeterminagdo, no tocante ao
aprofundamento tedrico-pratico para que, a partir das condi¢cdes objetivas da sala de aula,

possam, deliberadamente, promover a essencial articulacio entre teoria e pratica.
5.2.3. A reflexdo delineando a agdo docente alfabetizadora

A pratica pedagodgica, seja alfabetizadora ou ndo, constitui um espago favoravel a
constru¢do de saberes, no cotidiano da acdo, haja vista que o professor, enquanto interpreta,
reflete e delibera sobre as situa¢des contingentes do cotidiano das praticas de ensinar do dia-a-
dia da sala de aula, produz respostas criativas as demandas de sua pratica. Nessa perspectiva,
o professor reflexivo, auto-determinado, avanca em sua propria formacgdo, em processo de
desenvolvimento profissional, construindo e reconstruindo o seu saber € o saber-fazer nas
diversas situacdes de sua pratica. Nesse contexto, a reflexdo apdia-se na retomada e na revisao

da pratica concretizada.

Acerca desse aspecto, Contreras (2002) e Zeichner (1992, 2003) criticam a reflexao

que se contextualiza em atos isolados, interno a sala de aula e interior aquele que realiza a
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acdo. Consideram a reflexdo como delineadora da acdo de ensinar e de aprender, como um
mecanismo direcionado para novos pensamentos e experiéncias e, ainda, para novas agdes e
decisdes. Situam a reflexdo como um processo dialético que focaliza o interior dos
pensamentos de quem executa a a¢do e ao exterior do contexto em que esta ocorre. A partir
das diferentes formas de razdo, baseando-se no modo como se relacionam o pensamento € a
acdo, os professores guiam as suas agdes reflexivas norteadas pelas racionalidades técnica,
pratica e critica, perpassando todos esses campos reflexivos, conforme as concepgdes de

reflexdo que orientam as suas acdes (CONTRERAS, 2002).

Nesse sentido, salientamos que grande parte da reflexdo de professores caracteriza-
se por ser de natureza técnica, abordando a realidade como algo previsivel e uniforme. Na
esfera dessa racionalidade, os professores escolhem, dentre os dispositivos para resolver os
problemas, aqueles que atendem aos critérios de eficiéncia e eficacia. Quanto a reflexdo para
a deliberacdo pratica, esta ultrapassa as questdes sobre os meios. Os critérios técnicos
(eficiéncia e eficicia) ndo sdo descartados, porém ndo se constituem como preocupacao

central.

A reflexdo, no ambito da racionalidade pratica, leva em consideracdo o como atuar
apropriadamente nas situagdes provisorias e contingentes da pratica docente, buscando uma
linha de agdo que apresente uma contribuicdo superior a racionalidade técnica. A reflexdo
critica transcende a razdo técnica e a pratica, constituindo-se como um processo social e
coletivo que visa estimular a autonomia dos professores no sentido de fundamenté-los, a fim
de que possam contribuir na construgdo de processos formativos transformadores,
considerando as relagdes de seu pensamento e acdo em contextos historicos, reais e concretos
(PAIVA, 2003). Em relacdo a tematica reflexdo, as participes desta investigagdo manifestam-

SC:

[...] Para mim a reflexdo deve ser um ato constante na minha pratica pedagogica, haja vista que esse
ato me remete a avaliar minha a¢do docente conduzindo-me ao crescimento pessoal e profissional e
ainda me fortalece nos saberes a fim de que eu possa enfrentar os desafios que surgem na sala de
aula, laboratorio vivo, rico em aprendizagens ¢ descobertas. [...] procuro refletir constantemente sobre
o meu fazer junto as criangas e ainda a partir das indagag¢des que fago a respeito de como fazer elas
avancarem cada vez mais em suas habilidades de fala, escuta, desenho, escrita, movimento e, ainda,
nos aspectos sociais, afetivos, e motores. [...] Quando elaboro uma atividade que sera desenvolvida
em sala de aula, antes procuro refletir a respeitos dos objetivos que pretendo alcancar e das
habilidades que almejo desenvolver, se ¢ adequada a faixa etaria dos meus alunos (mais ou menos 2
anos) se vai despertar o interesse deles e, principalmente, se os mesmos terdo prazer em desenvolveé-
la. (PROFESSORA A).

[...] A partir da reflexdo sobre o meu fazer ¢ o saber fazer me auto-conheco, percebo minhas
possibilidades e limita¢des e tento buscar formas apropriadas de superagdo. [...] A reflexdo acerca da
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acdo docente alfabetizadora ndo ¢ por mim entendida apenas no micro espago da sala de aula,
abrangendo as atividades ali desenvolvidas. Mas vai além da delimitagdo desse espago. Reflito
constantemente sobre que propostas devo planejar a fim de garantir a formagdo de um aluno critico,
consciente, responsavel, honesto, ecologico, capaz de contribuir para a transformacdo da sociedade
em que nos encontramos hoje. Considero isso um grande desafio! [...] A reflexibilidade no exercicio
da docéncia contribui a meu ver para o processo de re-significagdo e re-construgdo da praxis docente,
possibilitando-me o desenvolvimento de uma postura docente mais consciente e deliberada.
(PROFESSORA B).

[...] Convivo no exercicio da agdo docente com erros e acertos. O caminho que trilho no decorrer de
minha trajetoéria como professora alfabetizadora aprendo a partir de fracassos (erros) e de acertos
(sucessos). [...] Tenho sempre a preocupagdo de refletir sobre as minhas agdes junto as criangas e
sobre as agdes das criangas frente as atividades propostas, sobre as respostas delas, sobre os seus
siléncios, suas inquietagdes. [...] Acredito que quando fago uma reflexdo sobre a reflexdo eu estou
estabelecendo uma nova relagdo com a minha pratica e este olhar critico sobre as situagdes
vivenciadas em sala de aula ird me ajudar a perceber os aspectos essenciais, sobretudo, como eu
articulo a teoria e a pratica no trabalho que executo. (PROFESSORA C).

[...] A partir do meu fazer pedagogico, procuro refletir sobre a minha pratica docente alfabetizadora.
[...] O exercicio da reflexibilidade implica uma consciente imersdo sobre as minhas agdes junto aos
meus alunos. E, posteriormente costumo me questionar, por exemplo: a atividade realizada pela
crianga levou-a a pensar sobre o processo da escrita, como me propunha? Possibilitou-a crescer nessa
habilidade? [...] Neste momento com um olhar critico. [...] Problematizo as situa¢des vividas, analiso,
reflito sobre o que poderia ser diferente, melhor, reelaborando, criativamente, as a¢des futuras de
modo a apresentar propostas mais envolventes e desafiadoras as criancgas. [...] registro minhas
impressodes acerca do meu fazer apontando como essa pratica ocorreu, como as criangas reagiram
frente aos desafios a elas propostos. Esses momentos reflexivos ocorrem também durante a aula nas
discussdes e nas resolugdes das atividades pelas criangas. De acordo com os dados registrados, reflito
sobre os pontos que preciso aprimorar. Esses registros além de auxiliar minhas decisodes, auxiliam-me
nos relatorios que elaboro trimestralmente sobre os alunos indicando seus avangos, possibilidades e
limites (PROFESSORA D).

[...] A reflexdo ¢ para mim uma estratégia imprescindivel a formagdo profissional docente. [...]
Apoiada no exercicio de aprender a refletir tendo a sala de aula como espago favoravel, eu aprendo a
ser professora alfabetizadora. [...] Pensando em exercer uma pratica alfabetizadora mais
fundamentada e proficua no fazer docente alfabetizador acredito que a reflexdo seja um mecanismo
desencadeador desse proposito. [...] a preocupagdo de rever determinadas estratégias e reestrutura-las
torna-se uma importante ferramenta na minha pratica, haja vista que esse exercicio me proporciona
um fazer mais apurado, deliberado e com certeza mais consciente. (PROFESSORA E).

[...] A reflex@o é um ato presente em minhas atividades docentes. Ocorre diariamente no contato com
os alunos e na realizagdo das atividades desenvolvidas, antes, durante e depois dessas atividades. O
planejamento constitui-se num momento em que a reflexdo se da de modo que aquilo que o professor
prepara — aulas e tarefas — favorega ao aluno a construcgdo do seu proprio conhecimento. A realizagdo
da atividade planejada me faz refletir sobre a receptividade do aluno em relagdo ao que preparei e me
questionar: sera que essa foi a melhor forma de levar meu aluno a pensar? A atividade contribuiu para
o seu crescimento? Poderia ser melhor? Como? [...] Enfim, a reflexibilidade ¢ um instrumento
poderoso para o professor, porque através desse exercicio ele podera rever seus atos e pensamentos,
levando-o a contribuir de forma mais efetiva e consciente para o processo de constru¢do do
conhecimento pelo aluno. (PROFESSOR F).

[...] Por ser uma professora alfabetizadora e iniciante na docéncia, apenas dois anos de experiéncia,
busco incessantemente ser uma professora reflexiva, ou seja, uma profissional que reflete sobre o seu
fazer docente durante a agdo, apos a agdo sozinha e coletivamente com as colegas de trabalho,
informalmente e nos momentos de estudos e debates a fim de enriquecer-me com as trocas de saberes
e de experiéncias socializadas nesses encontros. [...] acredito na for¢a da reflexdo coletiva no sentido
de desencadear mudancga de postura pedagogica, pois nessas oportunidades cresco como professora,
aprendo a melhor desempenhar a funcdo de ensinar e de aprender no contato com as criangas.
(PROFESSORA G).
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Nos relatos das professoras detectamos o papel que atribuiram a reflexdo, situando-a
como delineadora de sua formagdo docente, sublinhando as suas proprias praticas como
campo favordvel de aprender a aprender a ensinar. Os processos de ensino e aprendizagem
sdo encarados como /ocus de investigacdo, de ingresso no mundo da pesquisa e ainda como
espago de formacgdo profissional. Nesses processos de ensinar e de aprender as professoras
realcam a producao dos saberes experienciais e de teorias praticas, sobretudo as especificas do
processo de alfabetizacdo. Assim, a sala de aula emerge como espaco de aprendizagens como
laboratério vivo e rico em oportunidades de aprender a ser professor. Compreendem, pois, a

importancia dos saberes da experiéncia para as ag¢des de ensino e de aprendizagem.

Analisando o contexto reflexivo e os relatos da professora A, situamos a reflexao
como mecanismo essencial e constante na sua pratica, articulando a a¢do docente, tornando-a
mais consciente e consistente. A proposito desta questdo, a professora B atribui igual
importancia a reflexdo na pratica, considerando-a como elemento desencadeador do saber e
do saber-fazer. Destaca, todavia, a relevancia na sua auto-formacdo, porém realga que esta
ndo deve estar circunscrita a sala de aula, mas deve atingir nivel de consciéncia mais amplo
no sentido de re-construir o fazer docente. De modo semelhante posiciona-se a professora C
ao apontar a reflexdo como imprescindivel ao processo de ensinar e aprender. Refletir, em sua
visdo, significa estabelecer novas relacdes com o saber-fazer, com o cotidiano da agdo

docente.

Quanto as professoras D e E, reconhecem que os processos reflexivos garantem o
redimensionar de suas ag¢des, tornando o fazer docente, tedrico e praticamente, mais
informado. Portanto, tornam a pratica mais fundamentada, possibilitando a reestruturagdo da
intervengdo pedagogica. Para a professora F, a reflexdo oportuniza a leitura critica da pratica
docente, reposicionando o professor nas diversificadas tarefas que marcam o seu fazer, além
de propiciar o desenvolvimento profissional docente. A professora G, igualmente as demais
participes, percebe a necessidade de refletir criticamente sobre o fazer docente a fim de
redimensionar o processo de ensinar e de aprender, no entanto, ressalta que esta reflexdo deve

ocorrer de forma individual e principalmente coletiva.

A partir da andlise dos dados, percebemos que a docéncia alfabetizadora, assumida
diariamente pelas colaboradoras dessa investigacdo, constitui-se numa pratica pedagodgica
que, simultaneamente, apoiada por processos reflexivos, conduz as professoras a gerenciarem

logicas e racionalidades diversas para imprimir dire¢cdo e sentido as agdes de ensino e de
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aprendizagem acerca da lingua escrita.

Nesse ambito analitico, as professoras, de forma geral, caracterizam a pratica
pedagbdgica como um espaco propiciador de aprendizagens intensas, instancia na qual
constroem, em colaboracdo com as criangas e com os pares, conhecimentos na esfera tanto
pessoal quanto profissional, enquanto interpretam as situagdes contingentes que enfrentam na
sala de aula. Em suas abordagens, a reflexdo ¢ realgada como um processo cognitivo que lhes

instiga a buscar a compreensdo dos motivos e das razdes que influenciam as suas agdes.

Na concepc¢do das professoras a reflexdo, portanto, além de delinear suas agdes
pedagogicas no trabalho docente junto aos alunos, proporciona avangos na prépria formagao,
enquanto processo continuo, possibilitando-lhes, dialeticamente, vir a ser professoras

alfabetizadoras, construindo e re-construindo o seu saber e o saber-fazer.

Nessa perspectiva, as professoras expressam o desejo de continuar investindo em sua
formacdo profissional, perpassando os fundamentos das variadas racionalidades, em direcao
ao alcance do enfoque critico, ampliando em seus empreendimentos pedagdgicos, o
significado da reflexdo em suas praticas, destacando-se como profissionais autdnomas e
comprometidas com uma educacdo desafiadora que venha atender aos propositos do século
XXI. Diante de tal desafio, retomamos o pensamento de Zeichner (2003) ao ressaltar a
formagdo de professores, norteada por uma reflexao critica como compromisso €tico, politico
e social, incorporado a partir de praticas educativas e sociais mais deliberadas, justas e

democriaticas que se dirigem ao alcance da autonomia profissional docente.
5.3. Eixo de anélise 03 — A préatica pedagdgica alfabetizadora em contexto colaborativo

A prética pedagogica como espago de investigacdo constitui /dcus favoravel ao
confronto de diversas concepgoes e saberes que se caracterizam pela geracdo de
confrontos/conflitos, mediante os quais, num processo dialético, os professores passam a
articular diferentes teorias as praticas cotidianas, conscientes da provisoriedade do saber, ao
tempo em que avangam na apropriacdo e/ou reconstru¢cdo de novos saberes, atrelando-os a
constituicdo de novas praticas.

A articulagdo teoria/pratica, principalmente em contexto colaborativo, destaca-se
como um processo vivenciado dialeticamente, no confronto objetividade/subjetividade,
direcionado a constru¢do do fazer docente. A respeito dessa articulagdo, nossas parceiras

admitem que a educacdo ndo ¢ um processo exclusivamente racional, pois envolve a
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dimensao subjetiva. Embora marcado pela subjetividade, trata-se de atividade em que se torna
imprescindivel a organizag@o objetiva da atuacdo docente na sala de aula, no desenvolvimento
da praxis alfabetizadora.

A educagdo, entendida como pratica social, requer que professores e professoras
busquem conhecer a realidade de sua sala de aula, ampliando conhecimentos ndo somente
sobre a escola, mas, também, sobre o contexto real que abrange o processo de alfabetizagdo a
fim de entender e dar explicacdes acerca desse contexto e de suas contradigdes. Significa, do
ponto de vista da pratica docente, um rompimento com concepgdes ing€nuas que,
historicamente, tém fundamentado as agdes alfabetizadoras de muitos professores (CANDAU,
2002, 2003). Com base no principio de que alfabetizar implica transcender aos fundamentos
da racionalidade técnica em dire¢@o a racionalidade pratica e, conseqiientemente, desta ultima
para a critica, valorizando a subjetividade das acdes alfabetizadoras, ¢ fundamental que a
teoria, em articulacdo a pratica, represente a bussola orientando professoras no percurso
complexo, multifacetado e multideterminado que ¢é o processo de alfabetizagdo,

possibilitando-lhes revisdo da pratica para transforma-la.

Alfabetizar em colabora¢do, portanto, pressupde investimentos em espacos
formativos a fim de que as participes possam discutir, confrontar, construir e reconstruir, em
colaboracdo, a autonomia-autoria do seu saber e do saber-fazer, a partir de um processo
investigativo sobre a pratica, tendo em vista a ampliacao da aprendizagem profissional. Nessa
direcdo, a pratica pedagdgica, ancorada na abordagem colaborativa, podera ser propiciadora
da criagdo de uma estrutura material e de acdo que favoreca a formacdo continuada das
professoras, num movimento dialético de apropriagdo/socializacdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, articulados aos saberes construidos nas experiéncias cotidianas
de vivéncia profissional. Para a abordagem desse eixo de andlise, delineamos os indicadores

ilustrados na figura 09:

A pratica pedagégica alfabetizadora em contexto colaborativo

Revisitando o conceito Professoras A pratica pedagdgica e o
de alfabetizadoras e os redimensionamento do
alfabetizagdo fundamentos de suas ser alfabetizadora
praticas

FIGURA 09: A PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA EM CONTEXTO COLABORATIVO
Fonte: Dados da pesquisa



128

5.3.1 Revisitando o conceito de alfabetizagdo

A gestdo pedagodgica a partir do exercicio da reflexdo sistemdtica situa o
conhecimento como resultado da interagdo que se estabelece entre o sujeito cognoscente
(quem aprende) e o objeto a ser apreendido (a lingua escrita), sob a mediac¢do intencional de
um par mais experiente. Pensar o cotidiano alfabetizador implica pensar a conjugacdo do
referencial tedrico aos pressupostos metodologicos, tomando como referéncia as situacdes
concretas de ensino e de aprendizagem da lingua escrita, enquanto /ocus de re-

dimensionamento da pratica pedagogica.

Em nossos ciclos de estudos reflexivos vislumbramos como aspecto renovador, nas
praticas alfabetizadoras das professoras, a revitaliza¢ao da sala de aula, redimensionada como
palco de pesquisa no qual as professoras podem investigar o saber e o saber-fazer a luz de
diferentes teorias. Desse modo, a vivéncia da acdo docente torna-se fonte de aprendizagem,
fortalecida por novos referenciais que qualificam a acdo pedagdgica desenvolvida em sala de

aula.

A pratica pedagodgica, sob esse ponto de vista, vivenciada em contextos
colaborativos e reflexivos, constitui contexto de redimensionamento do ser professor, dos
saberes docentes, e de concepgdes e praticas. Neste ambito, as colaboradoras do estudo
explicitam que na trajetoria profissional puderam re-significar as diferentes concepcdes sobre
o ensinar e o aprender e, particularmente, sobre alfabetizagdo. Em relacdo a re-elaboragdo das

concepgdes sobre os processos de aquisicdo da escrita, destacam:

[...] Defendo uma concepgdo de que a crianga aprende a escrever e a ler a partir de sua interagdo com
atividades intencionais mediadas por um par mais experiente. [...] considero meu papel de professora
mediadora como de suma importancia na constru¢do de uma aprendizagem mais elaborada e
consistente no complexo processo de aquisi¢do da escrita. [...] ¢ importante que a professora tenha
alguns conhecimentos prévios a respeito dos alunos como, por exemplo: caracteristicas peculiares a
familia, modo de vida, formagdo dos pais. Com essas informagdes fica mais facil preparar um
ambiente voltado para a realidade dos mesmos. [...] outro aspecto que considero importante observar
¢ quanto as habilidades que a crianga ja possui, para depois intervir aprimorando-as e levando-a a
adquirir outras essenciais a sua formacgdo leitura e escritora. [...] considero também de extrema
relevancia ao processo de alfabetizagdo o ambiente criado em sala de aula tanto de ensino quanto de
aprendizagem. Este deve ser, portanto, um convite a crianga a aprender a ler e a escrever. Dai se faz
necessario o conhecimento do professor para que possa enriquecer esse espaco com materiais
diversificados de leitura e de escrita, que servird como palco para os alunos construirem e
demonstrarem todas as suas potencialidades, tendo-nos como elemento mediador articulador desse
processo que, necessariamente, exige a intencionalidade pedagogica. (PROFESSORA A).

[...] Defendo uma alfabetiza¢do que situa a crianga neste processo como um ser interativo entre as
atividades propostas (lingua escrita) mediadas por outras pessoas (professor, adultos ou criangas com
maiores capacidades cognitivas). [...] Nesse processo, focalizo a importancia da inten¢ao pedagogica
e da mediagdo de outros sujeitos para que a crianga compreenda como funciona este objeto cultural
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tdo complexo que € o nosso sistema de escrita. [...] O processo de alfabetizagdo, na minha concepgao
inicia-se antes mesmo de a crianga ingressar na escola. Quando chega a escola, esta passa a
sistematizar simultaneamente o processo de aquisi¢do da escrita (alfabetizagdo) dando continuidade,
ao processo de desenvolvimento da escrita (letramento). [...] Para trabalhar paralelamente esses dois
processos utilizo jogos com letras, palavras, silabas, diversos géneros textuais, cangdes, brincadeiras
de rodas, fotografias, gravuras, rotulos, fantoches, letras moveis, alfabeto maiisculo e minusculo. [...]
Trabalho com criancas na faixa etaria de dois anos, mas que ja se encontram em processos
sistematicos de alfabetizagdo e letramento, haja visto que esta é a proposta que a escola defende de
alfabetizar e letrar, simultaneamente. (PROFESSORA B).

[...] Atualmente entendo que o processo de alfabetizagdo se inicia no ambiente familiar, quando a
crianga entra em contato com a linguagem procurando compreender o mundo que a cerca. [...] Ao
ingressar na escola a crianga traz consigo as experiéncias vivenciadas de leitura e de escrita visto que
esta advem de um ambiente favoravel. [...] quase todas as criangas ja conhecem o alfabeto e ja
demonstram curiosidades para ler e para escrever. [..] A escola ira desempenhar um papel
fundamental no processo de alfabetizagdo. [...] Como professora alfabetizadora passo a mediar a
construcdo do processo de aquisi¢do da escrita levando em consideragdo os saberes ja construidos
pelas criangas procurando sistematiza-los. [...] no compasso das agdes docentes realizo desafios
constantes a fim de favorecer o avanco delas no complexo processo de escrita. [...] Diariamente
planejo propostas utilizando variados materiais pedagogicos: diversos géneros textuais, fantoches,
musicas, jogos diversificados, alfabeto movel, silabas moveis. [...] Fago leitura e escrevo com as
criangas e para as criangas buscando trabalhar a aquisi¢do da escrita e o uso social da escrita,
alfabetizando e ao mesmo tempo trabalhando o processo de letramento, pois € nossa meta como
professora alfabetizadora alfabetizar letrando. (PROFESSORA C).

[...] Como professora alfabetizadora desempenho a fungo de sistematizar desencadeando o processo
de aquisicdo da escrita realizando com as criangas atividades direcionadas a construgdo desse
processo, mediando as relagdes da crianca nessas atividades. [...] este ano pelo fato de ter uma turma
com 50% de alunos novos na escola, portanto que nao estavam acostumados ao processo, estou
sentindo dificuldade em fazé-los avangar como eu desejaria. [...] Os alunos veteranos a maioria esta
alfabético. [...] Os novos estdo distribuidos nos niveis pré-silabicos (a maioria), silabico, dois
silabico-alfabético e somente um alfabético. [...] Promovo propostas de trabalho em dupla utilizando
o critério de aproximacdo de niveis o que tem facilitado o desenrolar das atividades em sala e
favorecendo o progresso de todos os veteranos e novatos. [...] Considero o aluno um ser interativo,
capaz de aprender desde que seja provocado, questionando e investigado a aprender a aprender a ler e
a escrever a partir do contato com propostas desafiadoras e planejadas com a intencionalidade
pedagoégica de provocar essas aprendizagens, portanto, vou conseguir o sucesso de todos
compreendendo as partidas diferenciadas de cada crianga. [...] No meu fazer docente planejo
propostas voltadas ao processo de aquisi¢do da escrita em parceria com o desenvolvimento dessa
habilidade. (PROFESSORA D).

[...] Trabalho com criangas de quatro anos em pleno processo de aquisi¢do da escrita e de
desenvolvimento da escrita. [...] Consciente da indissociabilidade do processo de alfabetizagdo e do
letramento, planejo atividades com a intengdo de contemplar ao mesmo tempo esses dois processos.
[...] Utilizo em minha rotina alfabetizadora jogos com letras, silabas, palavras, cores; literatura
infantil, portadores de textos diversos, musica, brincadeiras, fantoches, etc. Além das atividades de
ensinar, planejo outras desafiadoras que instigam as criangas a aprendizagens a partir das mediagoes e
dos questionamentos que faco no sentido de provocar nelas avangos acerca das habilidades de leitura
e principalmente de escrita. [...] Considero meus alunos inteligentes, interativos, criativos e
motivados a aprender. (PROFESSORA E).

[...] Alfabetizar para mim implica um processo em que a crianga ingressa no mundo letrado,
apropriando-se deste universo sob a mediacdo de outrem e a partir de atividades sistematizadas e
intencionalmente planejadas. [...] Concebo a alfabetizagdo tanto como um processo continuo, que nao
se acaba, como também como processo de aquisi¢do da escrita que se caracteriza como o periodo em
que a crianga comega a perceber os simbolos a sua volta e, passando por sucessivos estagios consegue
utilizar esses simbolos para representar a linguagem oral. E ¢ principalmente neste periodo de
descoberta e compreensdo da escrita que me coloco, enquanto professora alfabetizadora, como
mediadora nesse processo; ou seja, sou responsavel por propor atividades intencionais, estimulantes e
desafiadoras, que levem os meus alunos a agirem como sujeitos capazes de construirem
conhecimentos por meio da interagdo com o outro. (PROFESSORA F)
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[...] Como professora alfabetizadora busco sempre compreender o caminho que meus alunos
percorrem no processo de aquisicdo da escrita. Fico atenta as respostas que ddo aos meus
questionamentos, questiono sobre o produto da sua escrita, me disponibilizo a ouvir seus
questionamentos respondendo, ougo o seu ponto de vista e, muitas vezes, refletimos juntos; estimulo-
os a trabalhar em pares e a investigar a realidade. Sempre que necessario interfiro em suas agdes para
ensina-los, para questiond-los, para instigar a aprender a aprender. [...] Assumo no meu fazer a
postura de professora mediadora. [...] Planejo situagdes desafiadoras que provoquem a aprendizagem
da escrita a partir de jogos no computador, jogos com letras, silabas, palavras; utilizo a literatura
infantil, revistas, jornais, textos diversificados, cadernos, livros, quadro de acrilico, dentre outros

materiais. (PROFESSORA G).

Refletir sobre o proprio trabalho e participar de processos formativos sdo praticas
que constituem, atualmente, condi¢do essencial a profissao-professor. Novoa (1992) refere-se
a esses processos destacando-os como forma de desenvolvimento da autoconsciéncia, uma
das caracteristicas que sustentam o processo de construcao da identidade dos professores. No
contexto desse estudo percebemos que as professoras alfabetizadoras, a partir de andlises
epistemolégicas de suas praticas, nos momentos de estudos e reflexdes, redimensionam suas
concepgdes acerca do modo como o sujeito aprendente se apropria do sistema de
representacdo da escrita. A re-significagdo dessas concepgdes contribui para transformar o
saber e o saber-fazer em praticas pedagdgicas configuradas como contextos inspiradores de
novas aprendizagens e de novas a¢des. Conforme os enunciados, as professoras destacam que
a aprendizagem da escrita ¢ fruto de um processo de compreensdo e, conseqiientemente, de
construcdo conceitual que se consolida pela interagdo do sujeito com a escrita, mediada por

outros sujeitos. Trata-se de um processo que ocorre tanto em nivel social (interpsicolégico),

quanto em nivel individual (intrapsicologico) (VYGOTSKY, 1998).
Consideram, todavia, que a apropriacdo da escrita pelo sujeito aprendente requer,

necessariamente, além da intencionalidade pedagogica, proposta por Vygotsky (1988) e
corroborada por Soares (2003, 2004), a mediacdo de um par mais experiente para que esse
objeto cultural tdo complexo possa ser apreendido, de forma ativa e contextualizada,
refutando a crenga de que essa aprendizagem se efetiva de forma natural, espontanea, apenas

com a imersao da crianca em um ambiente alfabetizador, como compreendiam anteriormente.

Os dados apontam a importancia de o professor conhecer como a crianga aprende,
promovendo situacdes desafiadoras a partir de seus conhecimentos prévios, bem como
indicam a relevancia da preparagdo da sala de aula como um ambiente propicio a
aprendizagem, realgando a necessidade de o professor se colocar nesse espago como

articulador, mediador favorecendo momentos tanto de ensino quanto de aprendizagem.
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Analisando os relatos da professora A, fica evidente que a articulagdo do seu fazer se
delinea em consonancia com os pressupostos que postulam que a crianga aprende a partir de
suas relagdes com o objeto a ser apreendido, sob a orientagdo de um mediador. A propdsito
desse aspecto apontado pela professora A, Cagliari (1999, p. 222) manifesta-se afirmando que
o construtivismo desequilibrou a balanga que pesava o ensino e a aprendizagem,
subestimando o ensino. Desse modo, ressalta “[...] O construtivismo trouxe boas idéias a

respeito da aprendizagem, mas péssimas idéias a respeito do ensino.”

Nas reflexdes da professora B, evidenciamos a alfabetizacdo como um processo que
se inicia antes da crianca adentrar a escola. Em seus relatos sobre a pratica alfabetizadora
realcou a preocupagdo quanto a especificidade do processo de alfabetizacdo, reconhecendo
sua continuidade no processo de desenvolvimento da escrita a partir da utilizagdo de recursos
pedagogicos variados, articulados ao fazer intencional voltado para, ao mesmo tempo,
alfabetizar e letrar. Demonstra, sobretudo, no dia-a-dia como alfabetizadora, a relevancia de
desde o inicio da escolarizagdo (dois anos de idade, faixa etaria em que atua como professora)
trabalhar o processo de aquisicdo da escrita, em parceria com o processo de desenvolvimento

da escrita.

Reconhece, inclusive, que esses processos, apesar de suas naturezas diversas, sao
interdependentes, indissocidveis, envolvendo diferentes dimensdes do processo de ensinar a
ler e a escrever. Trata-se de um processo que mobiliza tanto quem ensina, como quem
aprende, na producdo de conhecimentos, habilidades e competéncias especificas, que
implicam formas de aprendizagens diferenciadas e, por conseguinte, procedimentos
diferenciados de ensino, aspectos estes que a professora parece compreender como

importantes em sua pratica.

A professora C destaca o fato de suas criangas serem provenientes de meios culturais
que favorecem oportunidades de leituras e de escrita. Isto ¢, sdo criangas que convivem num
ambiente alfabetizador, e ao chegar a escola ja reconheciam as letras do alfabeto. Esses
aspectos possibilitaram, segundo seus relatos, desencadear propostas de ensino a partir dos
conhecimentos que as criangas haviam consolidados, favorecendo-lhes avangos tanto no
desenvolvimento da escrita, quanto na aquisi¢do desse objeto historico e cultural. A agdo da
professora E, conforme os dados, contempla atividades que se voltam para um trabalho

pedagogico direcionado a alfabetizar e letrar, simultaneamente. Percebemos, através dos
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enunciados, um visivel empenho em trabalhar, nas propostas de ensino, atividades que

favorecem a aprendizagem.

Analisando os relatos das professoras D, F e G percebemos que realizam atividades
que, entre outros objetivos, visam contemplar proposta de alfabetizar letrando. Para responder
a este desafio a professora D dinamiza a sala de aula planejando situacdes que desafiam as
criangas no processo de aquisicdo da escrita. Reconhecedora dos desafios a serem
enfrentados, demonstra, em seus relatos, capacidade de gerenciamento das situacdes didaticas
desenvolvidas junto a turma, considera o aluno como ser interativo, capaz de aprender,
manifestando disposi¢do, compromisso e competéncia para promover o processo de aquisi¢ao

da escrita, aliado ao processo de desenvolvimento das habilidades de ler e de escrever.

A prética pedagdgica da professora F, segundo os dados, estd alicercada na
concepedo de alfabetizagdo como um processo inconcluso, que ndo se esgota com a aquisicao
da escrita. Revelando consciéncia a respeito desse saber, esclarece em suas analises, que € no
periodo de descoberta e busca de compreensdo da escrita que as criangas devem vivenciar
atividades intencionais, que as instiguem a construirem aprendizagens nas interagcdes com o
outro € com o objeto de conhecimento. Em suas agdes, revela apoiar-se, também, em
pressupostos da psicogénese da lingua escrita, quando expressa que a aquisicdo da escrita
caracteriza-se como o periodo em que a criangca comega a perceber os simbolos e, passando

por sucessivos niveis, consegue utilizar esses simbolos para representar a linguagem oral.

Analisando os dados referentes a professora G, constatamos que em suas acdes
didaticas os principios emilianos estdo evidentes quando descreve sobre suas praticas,
buscando compreender o caminho percorrido pelas criangas no processo de aquisicdo da
escrita. Isto se repete nos questionamentos que promove com as criangas, valorizando seus
conhecimentos ou hipdteses sobre a escrita. Além disso, ressalta a importancia da mediagao,
da intencionalidade pedagogica e do equilibrio entre ensino e aprendizagem, aspectos que em
sua concepg¢do constituem mecanismos desencadeadores do processo de aquisicdo da escrita,

bem como do processo de desenvolvimento da escrita.

Com base nas analises empreendidas, apresentamos a figura 10, sintetizando os
aportes teorico-metodologicos que nortearam e/ou norteiam o processo de alfabetizagdo

desenvolvido pelas colaboradoras desse estudo empirico:
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» O processo de alfabetizacdo inicia a partir do » O processo de alfabetizacdo inicia a partir do
contato da crianca com a linguagem antes do contato da crianca com a linguagem antes do
ingresso dela na escola; ingresso dela na escola;

» crianga aprende a escrever, escrevendo; aprende a » crianga aprende a escrever, escrevendo; aprende a
ler lendo sob a mediagdo da professora; ler, lendo, sob a mediagdo de um par mais

experiente (professora, adulto, ou mesmo uma
crianga que esteja num nivel mais complexo de
aprendizagem);

» aluno ativo; » aluno ativo e interativo;

» inserir a crianga num ambiente alfabetizador » somente inserir a crianga num ambiente
garante a aprendizagem; alfabetizador ndo lhe garante a aprendizagem. O

processo de aquisicdo da escrita requer a
intencionalidade para que se concretize a
aprendizagem;

» processo mediado pelos niveis: pré-silabico, » processo mediado pela zona de desenvolvimento
silabico, silabico-alfabético e alfabético; real, proximal e potencial;

» valoriza os conhecimentos prévios da crianga; » valoriza os conhecimentos prévios da crianga;

» énfase no ensino; » énfase no ensino e na aprendizagem;

» trabalha os dois processos: alfabetizacio e » trabalha em equilibrio os dois processos:
letramento (com énfase no desenvolvimento da alfabetizagdo e letramento;
escrita);

» Prioriza atividades lidicas esponténeas; » Prioriza atividades ltdicas com intencionalidade;

» Processo com énfase na psicogénese da escrita; » A Psicogénese da escrita ¢ completada pelos

pressupostos vygotskyanos;

FIGURA 10 - CONCEITO DE ALFABETIZACAO DAS PARTICIPES ANTES E DEPOIS DOS CICLOS DE ESTUDOS.
Fonte: Dados construidos com base na pesquisa.

Analisando a figura 10, dados resultantes da entrevista e das discussdes realizadas
nos ciclos de estudos reflexivos, mediado pelo didlogo, percebemos que as professoras, por
ocasido da entrevista, concebiam a alfabetizacdo como processo cujo inicio ocorre antes do
ingresso da crianga na escola. Compreendem, portanto, que a crianga aprende a escrever,
escrevendo; aprende a ler, lendo, sob a mediacdo da professora. O redimensionamento do
conceito de alfabetizacdo, estruturado nos espacos dialdgicos, ciclos de estudos reflexivos,
sob nossa mediagdo, desenvolveu-se conforme apresentado nos relatos que seguem:

MEDIADORA — O processo de alfabetizac@o inicia-se no momento do contato da crianga com a

linguagem, antes de seu ingresso na escola. Segundo os diferentes relatos percebemos a compreensao

que, a crianga aprende a escrever, escrevendo; aprende a ler, lendo sob a media¢do da professora.

Professora A, se a criang¢a ainda ndo estd inserida na escola, como pode ocorrer a mediagdo dos
processos de leitura e de escrita?

PROFESSORA A — Quando afirmo que o processo de alfabetizacdo se inicia a partir do contato da
crianga com a linguagem antes do ingresso dela na escola, refiro-me a leitura, a interpretacdo e
compreensao de mundo, especificamente ao processo de letramento. Quando me refiro a
especificidades que envolvem a codificagdo e a decodificacdo, estas sdo habilidades que podem ser
desenvolvidas extra-escola, mas que necessariamente, requerem a mediagdo de outras pessoas. Se a
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crianca ainda ndo freqiienta a escola, essas pessoas podem ser os pais, um adulto ou até mesmo uma
crianga que esteja no nivel conceitual mais elevado.

MEDIADORA — Entdo, vocé acredita que o processo de codifica¢do e decodificagdo podem ocorrer
em um contexto extra-escolar?

PROFESSORA A — Sim, desde que haja a inteng@o de ensinar, independente dos procedimentos e, ou
estratégias utilizadas. O que eu defendo ¢ realmente essa intencionalidade proposta por Vygotsky,
pois esses processos complexos ler e escrever requerem sistematizagdes de ensino; ndo se aprende a
ler e a escrever apenas convivendo com pessoas leitoras e escritoras ou somente inserindo a crianga
em um ambiente alfabetizador.

MEDIADORA - Professora B, vocé concorda com a concepgdo expressa pela Professora A?
Justifique.

PROFESSORA B — Com certeza, concordo. Logico que a escola, pelo seu carater institucional tem
toda condicd@o de sistematizar melhor os processos de ensinar e de aprender. Mas, se por exemplo, a
familia dispuser de tempo e competéncia para organizar atividades intencionais e trabalhar com a
crianga o desenvolvimento dessas habilidades, tranqiiilamente a crianga se desenvolve nesses
aspectos.

MEDIADORA — Além da intencionalidade que outro aspecto, Professora C, vocé acrescentaria como
essencial ao processo de alfabetizagdo?

PROFESSORA C — Concordando com a professora A, acrescento a mediagdo e adianto que esta pode
ser assumida pelo professor, por um adulto alfabetizado ou por uma crianga que esteja com um nivel
de conhecimento superior.

MEDIADORA - Professora F, na ocasido da entrevista vocé se reconhecia como mediadora no
processo ensino-aprendizagem e realgava que em suas a¢des desenvolvia atividades “[...] procurando
fazer com que a crianga busque construir seu proprio conhecimento, ndo entregando respostas
prontas, mas levando-a a pensar e a refletir sobre suas hipoteses de escrita, elaborando e reelaborando
as suas, instigando-lhe a avangar para atingir as convencionalidades da nossa lingua”. Vocé se
colocava como uma mediadora passiva, apenas facilitadora da aprendizagem? Explique.

PROFESSORA F — Nao. Considero-me uma professora mediadora ativa. Instigando a crianga a
aprender a ler e a escrever. Na minha pratica pedagogica desenvolvo, de forma sistematica, atividades
que contemplam as especialidades do processo de alfabetizagdo (conhecimento das letras, silabas,
formagdo de palavras, leituras de textos diversos, produgdo de texto coletivo e individual), trabalho
esses aspectos de maneira agradavel quase sempre apoiados em atividades ludicas, planejadas com
intencionalidade definida. Aproveito os erros que a crianga comete, refletimos sobre esses erros e
apresento-lhes a grafia correta da palavra; lemos e escrevemos juntas procurando trabalhar
concomitantemente os dois processos alfabetizagdo (aquisicdo da escrita) e letramento
(desenvolvimento da escrita). Hoje descobri que, apesar de sempre me identificar como uma
professora construtivista, apds nossos estudos percebo o desenvolvimento de minha pratica
pedagogica com caracteristicas mais vygostskyanas do que emilianas.

Considerando os relatos das participes, compreendemos que as discussdes travadas
nos ciclos de estudos reflexivos, certamente contribuiram para uma maior clareza quanto a
fundamentagdo tedrica subjacente as praticas pedagogicas das professoras, fortalecendo-as
nos seus saberes, capacitando-as nas tomadas de decisdes através de um olhar mais critico
sobre o seu fazer, de modo a possibilitar-lhes a construgdo/reconstrucdo de saberes sobre a
alfabetizacdo. Ou seja, a partir da vivéncia dos contextos colaborativos e formativos, nossas

colaboradoras desenvolveram habilidades para dar explica¢des acerca do que fazem, como
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fazem e por que fazem, justificando a intencionalidade de suas praticas, considerando o
desenvolvimento das habilidades de codificacdo e de decodificagdo, cientes de que, para além

desta dimensdo instrumental, exigem-se usos contextualizados de um objeto sociocultural.

5.3.2. Professoras alfabetizadoras e os fundamentos de suas praticas

Entender a alfabetizagdo como objeto conceitual remete as colaboradoras do estudo
a busca de respostas a questdes epistemoldgicas que lhes permitam compreender como os
sujeitos conhecem, como se apropriam do conhecimento. Desvelar estas questdes constitui o
foco de seus interesses, uma vez que toda pratica educativa expressa uma teoria do

conhecimento, quer seja ela consciente ou nao.

Dessa forma, realcamos que a pratica pedagdgica ¢ orientada por teoria advinda da
formacdo inicial, teoria que, progressivamente, ¢ reelaborada e atualizada mediante estudos,
reflexdes, debates, vivéncia da profissdo na relagdo com estudantes na sala de aula e na
interacdo com outras professoras, nos momentos formativos, nas reunides pedagogicas e nas
experiéncias inter e extra-escola. Os diferentes processos formativos tornam as professoras
mais conscientes acerca dos contornos de suas agdes, ampliando a capacidade de
encontrar/construir novas explicagdes para reconstruirem os fundamentos que dao sustentagao
ao seu fazer alfabetizador. Em relacdo a essa temadtica, os depoimentos das professoras

explicitam os pressupostos tedrico-metodolégicos que orientam suas praticas pedagogicas:

[...] Os fundamentos propostos por Vygotsky me atraem bastante com suas idéias inovadoras para
mim relacionadas a aprendizagem e ao desenvolvimento. [...] Hoje desenvolvo o meu fazer docente
centrada no principio defendido por ele — a crianga para aprender necessita da intervencdo de outras
pessoas que podem ser o professor, outro adulto ou os colegas de classe. Acho que ele fez uma
ligagdo perfeita entre professor/aluno, aluno/aluno e criou vinculos importantes a formagao de ambos.
[...] Acredito, assim como ele, que nenhum conhecimento é construido pela pessoa sozinha, mas sim
em parceria com os outros, que sdo os mediadores. (PROFESSORA A)

[...] Atualmente a minha pratica pedagogica ¢ regida pelos principios pedagdgicos propostos por
Vygotsky. [...] Considero a crianga um agente interativo no processo ensino-aprendizagem, que
aprende e se desenvolve a partir de sua relagdo com o objeto a ser conhecido sob a mediagdo de
outras pessoas. [...] Trabalho com as criangas o processo de alfabetizagdo contemplando as quatro
facetas consideradas por Magda Soares como essenciais a esse processo, procurando manter um
equilibrio sem subestimar nenhuma dessas facetas. (PROFESSORA B)

[...] A minha pratica pedagogica hoje ¢ mais consciente ¢ fundamentada em varios tedricos, entre eles
destaco: Piaget quando procuro respeitar as fases do desenvolvimento da crianca; Emilia Ferreiro se
faz presente no meu fazer quando avalio o percurso feito pela crianga em processo de alfabetizagao
(nivel pré-silabico, nivel silabico, silabico-alfabético e alfabético) a fim de planeja desafios que
favorecam as criancas avangarem da zona real atingindo a zona potencial; Paulo Freire quando vejo o
aluno como participe do processo educativo, quando valorizo seus conhecimentos prévios; Vygotsky
quando percebo a evolugdo do meu aluno apresentando-lhe novos desafios tendo como parametro as
zonas de desenvolvimento real, proximal, potencial. [...] Outra contribuicdo de Vygotsky para a
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minha pratica diz respeito & imitagdo, imitando a escrita de um agente mediador a crianga avanga em
suas capacidades, desenvolvendo essa habilidade; cito ainda a mediagéo de outras pessoas para que a
crianga aprenda e também a intencionalidade. [...] A minha pratica é hoje norteada pela concepcao de
que para a crianga aprender preciso planejar situagdes com intencionalidade pedagogica definida
requerendo, necessariamente, a presen¢a de um agente mediador. (PROFESSORA C)

[...] Trabalho na linha sodcio-construtivista, parto do pressuposto de que devo respeitar os
conhecimentos prévios dos alunos, o que eles ja sabem. No processo de constru¢ao do saber, o aluno
¢ um sujeito interativo, eu sou o par mais experiente na sala, o agente mediador do processo ensino e
aprendizagem. [...] os tedricos que ddo sustentagdo ao meu fazer alfabetizador sdo: Emilia Ferreiro,
Vygotsky e Magda Soares. (PROFESSORA D)

[...] Dentro do processo de alfabetizagdo que desenvolvo com meus alunos, assumo uma postura
mediadora, atuo no sentido de criar condigdes para que todos os alunos ampliem suas habilidades
desenvolvendo-se em todas as dimensdes. [...] As minhas a¢des educativas sdo orientadas pela
abordagem historico-cultural de Vygotsky e pela Psicogénese da escrita de Emilia Ferreiro quando
acompanho o processo de alfabetizagdo mediante a observacdo dos niveis de escrita. (PROFESSORA
E)

[...] Penso que o professor apesar de na pratica langar mao de varios pressupostos teoéricos, ha sempre
aquele(s) com quem sua agdo mais se identifica. O grupo com o qual trabalho, quanto mais estuda e

\

se capacita tem dado um espago bastante privilegiado a pesquisa e a discussdo em grupo, por
compreender que o aluno ao pesquisar, ler e discutir, consegue produzir conhecimento ao passo que
interpreta e socializa o que descobriu. Os tedricos que dao sustentagdo a essa pratica sdo Piaget e
Vygotsky, principalmente, pelos motivos que legitimam a pratica descrita. (PROFESSORA F)

[...] Acredito que trabalho na linha socio-construtivista, uma vez que considero a aprendizagem como
resultado de uma atividade interativa do individuo com o objeto a ser conhecido mediado por outras
pessoas sendo que, na escola, o par mais experiente que medeia o processo interativo ¢ o professor.
[...] Para dar sustentacdo ao meu fazer alfabetizador sempre busco leituras e aprofundo os meus
estudos em tedricos e estudiosos que, de certa forma podem até ser vistos em diferentes correntes,
mas partindo de leituras criticas onde se torna possivel a articulagdo de idéias e conceitos, revelo:
Piaget, Vygotsky, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Paulo Freire ¢ Magda Soares como grandes
contribuintes para minha fundamentagéo teérica. (PROFESSORA G)

Os relatos das professoras sinalizam que os aportes tedricos que fundamentam suas
acoes educativas, no desenvolvimento de praticas pedagogicas com as criangas em processo
de alfabetizacdo e letramento, articulam contribuicdes oriundas de concepcdes tedricas
multidimensionadas. Os avangos em relagdo a tomada de consciéncia das participes quanto ao
referencial tedrico sdo decorrentes dos estudos, debates e reflexdes empreendidas nos ciclos
de estudos reflexivos. Criar contextos reflexivos e formativos, capazes de propiciar o
desenvolvimento da consciéncia critica e da autocritica de nossas parceiras, sobre questdes
pertinentes a educacdo e, especificamente, a pratica pedagogica alfabetizadora foi
significativa para que pudessem reelaborar suas concepg¢des, ampliando os fundamentos
teorico-metodologicos que subsidiam suas praticas, na perspectiva de reestrutura-las,
transforma-las para melhor atender as necessidades das criangas em processo de aquisicao e

de desenvolvimento da escrita.
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Analisando os dados, verificamos que as professoras compreendem a aprendizagem
da escrita a partir da crenga de que a crianga aprende a escrever no contato com atividades
planejadas sob a interveng¢do de um par mais experiente. Nesse sentido, apontam a interagao
com o outro como importante fator para que a aprendizagem ocorra. As praticas docentes
desenvolvidas por nossas colaboradoras, conforme revelam os dados, apdiam-se em
concepgdes de alfabetizagdo como pratica social, uma vez que demonstram conhecimentos

acerca de teorias que analisam os processos de desenvolvimento de aprendizagem.

Ao se reportarem ao processo de ensinar/aprender, destacam aspectos importantes na
intervengdo pedagogica. Por exemplo, demonstram conhecer como a crianga aprende, como
se apropria da lingua escrita. Além disso, compreendem que a pratica alfabetizadora ¢
intencional e comporta diferentes facetas (social, psicologica, lingiiistica, politica, dentre
outras). Outro aspecto igualmente importante destacado nas reflexdes das professoras refere-
se ao papel do professor, situado como mediador entre a crianga € o conhecimento. Ou seja,
evidenciam que a aprendizagem da escrita ndo ocorre de forma espontinea, mas requer uma

pratica pedagdgica sistematizada e intencional.

A respeito dos pressupostos tedrico-metodologicos das praticas pedagdgicas das
colaboradoras deste estudo, comporta acrescentar que verificamos a articulagdo de teorias
tanto de base piagetiana, quanto vygotskyana. Em relacdo a base piagetiana parece
fortalecida, em decorréncia de estudo de Ferreiro (1999) acerca da psicogénese da escrita.
Neste ambito, as participes revelam que tais estudos sdo fundamentais para a compreensao
das hipoteses de escrita produzidas pelas criangas no processo de alfabetizagdo. No que
concerne as idéias de Vygostky, estas resultam dos envolvimentos pessoais na formagao

continuada, bem como decorrem do desenvolvimento do presente estudo.

No contexto das praticas de nossas colaboradoras, observamos que, a luz do
pensamento vygotskyano, compreendem as necessidades de sistematizar o processo de
ensino-aprendizagem, orientando-o como pratica de natureza politico-social. Neste sentido, a
titulo de ilustragdo, na figura 11, sintetizamos aspectos que revelam os pressupostos das

praticas pedagodgicas das participes do estudo:
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Prética alfabetizadora e seus pressupcstos

. Aprendizagem é mediada
Aprendizagem requer a Considera a crianca P - g
mediagdo de um par um ser interativo . :
. . ; desenvolvimento real,
mais experiente. Professora A,B,C,D,E,FeG) proximal e potencial
Professora A,B,C,D, E,F e G) .
(Professora C,)
Desenvolve simultaneamente A imitagdo produz avango na
, . loi ) e isicao d ta. O
define a aprendizagem. da escrita e o crianga escreve hoje imitando,
Professora A,B,C,D, E,F e G) desenvolvimento da escrita. amanha fara sozinha.
Professora A, B, C,D, E,F e G) (Professora C e G)

FIGURA 11: PRESSUPOSTOS PRESENTES NA PRATICA PEDAGOGICA DAS PARTICIPES.
Fonte: Dados baseados na pesquisa empirica.

Conforme dados do estudo, a pratica das professoras coaduna-se com os principios
propostos por Vygotsky (1998), ou seja, @ medida em que essas professoras realgam, em seus
depoimentos, a relevancia da atuacdo de outros membros do grupo social na mediagdo entre
cultura escrita e a crianga, igualmente consideram os conhecimentos prévios das criancas
como fundamentais no planejamento das acdes de ensino e aprendizagem, focalizando os
conhecimentos produzidos pelas criangcas nas diferentes interagdes potencializadas na

vivéncia escolar, familiar e social.

Nos relatos apresentados, as professoras C, F e G fizeram referéncia aos aportes
teoricos de base piagetiana quando, discorrendo sobre suas propostas pedagogicas,
anunciaram que ficam atentas as fases de desenvolvimento das criangas. As professoras C, D,
E e G evidenciaram as contribuicdes de Ferreiro (1999) ao explicitarem que avaliam o
caminho percorrido pela crianca no processo de alfabetizagdo e, nesse sentido, a professora C
esclarece que essa avaliacdo visa, tdo somente, conhecer a zona de desenvolvimento real das

criancas a fim de planejar intervengdes didaticas desafiadoras no sentido de garantir avangos
no processo de aquisicdo da escrita.
5.3.3. A prética pedagdgica e o redimensionamento do ser alfabetizadora

Considerando os principios da pesquisa colaborativa, reafirmamos a formacao
profissional e a pratica pedagdégica como contextos demarcadores das aprendizagens

profissionais. A sala de aula, nesta analise, avulta como /ocus marcado por situagdes plurais e
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por revelar-se contexto singular e, por exceléncia, potencializador de ampliacdo de saberes
peculiares a pratica pedagogica. A pratica pedagdgica ¢ entendida como laboratdrio vivo, rico
em aprendizagens e potencializador do desenvolvimento da profissionalidade docente. Neste
sentido, nossas colaboradoras quando se referem a sala da aula, situam-na como um espago
pedagbgico de formagdo continua, favoravel a construcdo de aprendizagens tanto na esfera
pessoal quanto na profissional. Em relagdo as potencialidades das praticas pedagodgicas no

redimensionamento dos processos de ser professor, as parceiras deste estudo enfatizam:

[...] Hoje me vejo uma professora mais consciente, aproveito as situagdes da sala para refletir,
buscando compreender melhor minhas criangas. [...] Procuro relacionar a minha pratica as leituras e
discussdes ocorridas nos ciclos de estudos, em nossos momentos formativos na pesquisa e ao modelo
desenvolvido por Vygotsky. Ele nos mostra uma nova maneira de perceber a crianga e valoriza o
papel do professor. [...] Para ele a crianga necessita da intervengao de outras pessoas, dos colegas e do
professor para percorrer o caminho do aprendizado. (PROFESSORA A)

[...] A minha pratica alfabetizadora hoje centra-se na reflexdo sobre o meu saber e sobre o saber-
fazer. Busco enriquecer as minhas a¢des docentes com propostas adequadas, atrativas a faixa etaria e
principalmente que atenda aos objetivos que me proponho trabalhar com os pequenos do
Maternalzinho. [...] Planejo um fazer direcionado a formagdo integral da crianga. [...] Como
mediadora do processo de ensino-aprendizagem desenvolvo atividades voltadas a aquisi¢do da leitura
e da escrita numa perspectiva de alfabetiza¢do e letramento. (PROFESSORA B)

[...] Pela experiéncia vivenciada nos nossos estudos, os quais sempre estdo relacionados a pratica que
desenvolvemos, acredito que esta hoje ¢ mais consciente. [...] Procuro sempre refletir durante as
situagdes vivenciadas em sala procurando apresentar um trabalho de mais qualidade. [...] Levo
sempre em consideracdo os investimentos da escola em nossa formagdo e busco retribuir atendendo
as exigéncias impostas pela instituigdo, considerando a sua proposta pedagogica. (PROFESSORA C)

[...] Focalizo a reflexdo como investigadora da minha rotina de sala de aula. [...] Procuro pensar no
que fago, a forma como faco e por que assim procedo, num processo mais consciente e fundamentado
num olhar investigativo, critico a fim de encontrar significagdes e re-significagdes para minha pratica.
[...] Outro ponto que considero de crescimento na minha pratica diz respeito ao héabito que venho
tentando construir de partilha, colaboragdo com as minhas colegas de profissio em relagdo aos
conteudos, conhecimentos, metodologias, atitudes, tomada de decisdes, socializagdo de experiéncias
inusitadas, aspectos que considero favoraveis ao meu crescimento enquanto mediadora do processo
de ensino e aprendizagem. (PROFESSORA D)

[...] Hoje me considero uma professora mais competente ¢ consciente de minhas agdes. [...] Apos a
analise reflexiva sobre minha pratica alfabetizadora e tentando fazer uma relagdo com as teorias que a
embasam, percebo o quanto a intera¢do social entre professora e criangas ¢ entre mim ¢ as demais
colegas de trabalho tém favorecido o meu crescimento profissional e a qualidade do processo
pedagdgico. [...] Planejo atividades sempre pensando no progresso das criangas. [...] Me defino como
mediadora ativa e interativa de suas conquistas e evolugdo. (PROFESSORA E)

[...] Considero minha pratica pedagogica alfabetizadora hoje mais reflexiva e consciente, apesar de
necessitar de estudo permanente, ja que o ato de estudar ¢ imprescindivel na profissdo que escolhi.
[...] Mesmo com alguns anos de docéncia, tenho consciéncia de que estou aprendendo cada dia mais.
(PROFESSORA F)

[...] Desenvolvo uma pratica pedagdgica com maior equilibrio, com mais consciéncia sobre o meu
fazer. [...] Estou mais disposta e aberta a aprender, a pesquisar... sei que isso ¢ possivel no meu
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proprio contexto de trabalho. [...] Hoje vejo a minha sala de aula como um local propicio a aprender

com as intimeras experiéncias vivenciadas com meus alunos. (PROFESSORA G)

Os discursos das professoras sobre suas praticas nos remetem a situd-las como
sujeitos ativos e interativos com possibilidades de assumirem a condi¢do de pesquisadoras de
suas praticas, pois quando abordam questdes relativas ao exercicio profissional docente,
colocam-se como agentes mediadoras reflexivas no sentido de buscar compreender seus
empreendimentos pedagdgicos nas variadas situacdes de ensino e de aprendizagens
vivenciadas na sala de aula. Dirigem, pois, o olhar critico para o fazer, a fim de modificar as
condigdes concretas do exercicio da profissdo, de modo a atender melhor as peculiaridades
inerentes ao processo de ensinar/aprender que desenvolvem junto as criangas em fase de

alfabetizacdo e letramento.

Os dados revelam, inclusive, que aprendem a ser professoras a partir de suas
experiéncias no dia-a-dia exercendo a docéncia. Esse aspecto tem realce especial quando
evidenciaram que hoje, apds a participacdo nessa pesquisa e nos ciclos de estudos reflexivos,
suas praticas apresentam carater diferenciado, inovador, consolidando-se de forma mais
deliberada e consciente, decorrendo de fundamentagdo tedrico-metodoldgica consistente e

coerente com as peculiaridades do processo de alfabetizacao.

Os momentos reflexivos vivenciados nos ciclos de estudos, na analise de nossas
colaboradoras, possibilitaram aprendizagens significativas sobre a docéncia, ampliando os
fundamentos que dao sustentagdo as suas praticas, revelando que o ser professora implica na
construcdo e re-construcdo de saberes e, conseqlientemente, na transformagdo das praticas.
Essa revelacdo contextualiza as praticas de ensinar como espago de formacgdo docente e de
retraducdo da cultura profissional. Ou seja, indica que os processos de aprender a ensinar vao
se consolidando na vivéncia de um trabalho docente demarcado por praticas critico-reflexivas,

desenvolvidas em colaboracao.
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REFLEXOES CONCLUSIVAS: constatacdes decorrentes do estudo.

O desenvolvimento desta pesquisa, a exemplo de toda investigacdo, revela-se
esforco para a compreensdo de uma dada realidade, além de representar para todas as
participes experiéncia de formagdo e de produg¢do de conhecimentos. Desse modo, nosso
desafio ao empreendermos uma pesquisa colaborativa foi vivencia-la de forma amadurecida,
na condi¢do de instrumento fomentador de conhecimentos e de ac¢des critico-reflexivas. Ou
seja, nossa intengdo foi realizar pesquisa com as professoras e ndo sobre elas, na perspectiva
de contribuicdo com seus processos de formacdo continuada, portanto com a re-significagao
de seus saberes, de suas aprendizagens profissionais, de suas crengas e de seus modos de ser

professora.

Consubstanciadas nesta proposicao, buscamos fazer emergir no ambito do contexto
empirico, praticas de formagdo e de pesquisa que envolvessem nossas colaboradoras na
reflexdo critica sobre suas praticas, de forma sistematica, coletiva e contextualizada, tendo
como foco situar a pratica pedagdgica alfabetizadora, como contexto de aprendizagens
profissionais. Significa, entdo, que investigar acerca das praticas pedagdgicas envolvendo
processos tdo complexos como alfabetizar e letrar, representa grande desafio no qual ndo
comportam conclusdes definitivas, pois ¢ sempre possivel realcar consideracdes e
constatagoes que, certamente, irdo instigar novas reflexdes, novos conhecimentos e novas

formas de redimensionar a acdo docente alfabetizadora.

No desenvolvimento deste estudo, de acordo com objetivos definidos, procuramos,
através de abordagem analitica, estabelecer agdes dialdgicas, numa perspectiva relacional,
focalizando a prética pedagégica alfabetizadora, os saberes e as aprendizagens profissionais
de professoras alfabetizadoras, com énfase no exercicio reflexivo em colaboragdo, eixo
essencial na construgdo/reconstru¢do do saber e do saber-fazer docente, considerando que
compreendemos as praticas de ensinar/aprender como contextos nos quais as professoras

podem re-significar suas teorias e os processos de constru¢do do saber-fazer.
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Considerando essas reflexdes, nesta sintese conclusiva contemplamos dois eixos
significativos ao analisarmos a pratica pedagogica como contexto de aprendizagens docentes.
No primeiro eixo realgamos a dupla dimensdo da abordagem colaborativa: pesquisa e
formacdo. No segundo eixo, sinalizamos as aprendizagens docentes, sistematizadas através

das re-elaboragdes de nossas colaboradoras acerca da alfabetizagdo, do ensinar/aprender.

Instaurar um contexto investigativo subsidiado na triade acao-reflexdo-colaboragao,
com o objetivo de contemplar a formacdo docente e a produgdo de aprendizagens
profissionais, implicou, a principio, na organizagdo dos espacos/tempos de
investigacdo/formacdo, haja vista que, na modalidade de pesquisa desenvolvida, as
colaboradoras ndo devem poupar esfor¢os no sentido de garantirem a mobilizagdo do grupo
no processo investigativo. Nesta acep¢do, o delineamento que demos ao nosso estudo por
implicar na consolidacdo de praticas pedagogicas reflexivas e colaborativas, possibilita aos
envolvidos o desenvolvimento de acdes docentes refletidas, sistematizadas e¢ teoricamente
fundamentadas, uma vez que as professoras, a partir dos ciclos de estudos reflexivos,
explicitam de forma objetiva os fundamentos de suas praticas, ou seja, demonstram

consciéncia acerca dos elementos tedrico-metodoldgicos articulados no saber-fazer.

De forma similar, na condi¢do de mediadora da pesquisa, reconhecemos a ampliagdo
de nossas capacidades de problematizar situagdes e, principalmente, percebemos o
redimensionamento de nossas concepc¢des sobre as praticas pedagodgicas alfabetizadoras a
medida que planejavamos, intervinhamos nas praticas, nos processos de interacdo com as
participes do estudo. Em face a essa concep¢ao, compreendemos, portanto, tratar-se de uma
pesquisa que, além de retratar/desvelar uma dada realidade, envolve as diferentes participes
em processos de autoformacdo, pois requer estudos, discussdes, debates, compromisso,
responsabilidade, enfim, mecanismos que, conjugados ao desenvolvimento dos trabalhos,
geram significativas aprendizagens sobre a docéncia e sobre o ensinar/aprender e sobre o ser

professor no contexto de uma sociedade marcadamente complexa e contraditéria.

Assim, esta pesquisa, pautada na perspectiva de produzir conhecimentos voltados
para a melhoria da educagdo escolar, respalda-se na concep¢do de que a atividade cientifica
no campo educacional deve ter compromisso com a producdo e com a difusdo de
conhecimentos que iluminem o saber-fazer docente, conferindo aos envolvidos possibilidades
de uma pratica emancipatoria. Para que isso ocorra € necessario abertura do grupo, motivacao

para aprender sempre mais, participando de todos os eventos promovidos no decorrer dessa
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investigacdo. Dentre esses eventos, merecem destaque os ciclos de estudos reflexivos, como
momentos favordveis as interagdes e reflexdes colaborativas, provocando conflitos e,
consequentemente, mudancas de atitudes, desarticulacdes de crengas, de concepgoes,
construcao/reconstru¢ao de saberes e, especialmente, transformando as praticas docentes em

acOes mais deliberadas e autdnomas.

As agOes colaborativas e reflexivas, neste dmbito, por priorizarem o cotidiano da
pratica pedagogica, através do didlogo sistemdtico com a problemadtica inerente a aula,
revelaram as nossas colaboradoras a necessidade de continuarem investindo na formacao
profissional, e na pratica da colaboracdo, na reflexdo em torno do trabalho docente. Em
primeiro lugar, por garantir momentos dialogicos e reflexivos acerca da pratica pedagogica
alfabetizadora o que, certamente, contribui para ampliacdo e consolidacdo de conhecimentos.
Em segundo lugar, em razdo de potencializar experiéncias de formac¢do bem sucedidas.
Ademais, essa forma de fazer pesquisa vislumbra tanto o saber experiencial das
colaboradoras, quanto suas praticas como fontes formativas que viabilizam a praxis reflexiva,
haja vista que promovem a re-elaboracao das concepcdes e das aprendizagens das professoras,
introduzindo-as sistematicamente no campo da pesquisa e dos investimentos na formagao

profissional.

Constatamos, através de nosso estudo, que a pesquisa colaborativa cria
oportunidades para, em parceria, os diferentes protagonistas promoverem a consolidagdo dos
processos identitarios produzindo mudangas a partir de sua sala de aula, estendendo-as as
demais salas da institui¢do de ensino, revelando potencial de abarcar outras instituigdes,
outros campos educativos. Nesse caso particular, o conhecimento tedrico e metodoldgico,
assim como o conhecimento pratico sobre os processos de ensinar e de aprender, dialogando
com professores alfabetizadores, produziram uma rica troca de experiéncias, envolvendo
ativamente todas as protagonistas do estudo no papel de potencializadoras de praticas
reflexivas, de momentos dialogicos reflexivos, mediados por didlogos que subsidiam nossas
reflexdes acerca da pratica alfabetizadora, ajudando-nos a esclarecer, a desenvolver e a

divulgar as idéias que subjazem as nossas praticas.

O potencial dessa abordagem investigativa aflora ao se possibilitar que as participes,
ao se pronunciarem sobre suas praticas nos momentos dialdgicos reflexivos, analisem suas
acOes e as de seus pares, construindo novas significacdes, ampliando suas concepcdes e

saberes e, certamente, arquitetando novas possibilidades de agdo, o que resulta em aspectos
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essenciais para que se desenvolvam profissionalmente. Ponderamos, outrossim, que o
percurso investigativo além de produzir espacos de estudos, de reflexdes, de colaboragdo e de
construcdo de aprendizagens praticas acerca da alfabetizagdo, ndo so6 trouxe reais
contribuicdes para reforcar nosso conhecimento sobre o objeto pesquisado, como serviu de

referéncia para se pensar os processos de formagao inicial e continuada de professores.

Consideracdes diversas poderiam ser enumeradas como forma de sintetizar o
trabalho desenvolvido, consubstanciado na colaboracdo e na reflexdo sobre as praticas
pedagbgicas das alfabetizadoras, todavia selecionamos aspectos que sinalizam avangos nas
concepgoes e nas aprendizagens docentes de nossas colaboradoras, indicando transformagdes
de suas experiéncias educacionais. A valoriza¢do das aprendizagens construidas no cotidiano
da pratica pedagogica constitui eixo mediador para iluminar as reflexdes sobre a formacgao
docente. Assim, também, emergiram como aspectos/pontos relevantes dessa investigagdo, as
situagdes de ensino enquanto momentos de significativo aprendizado, pois dimensionam
responsabilidades acerca dos processos de autoformacdo docente, ampliando a compreensao
de que investir na formacdo torna-se condig¢do indispensavel para melhor qualificar o saber e

o saber-fazer, transformando as praticas, fazendo-as mais coerentes e contextualizadas.

A reflexdo e a colaboragdo emergem, portanto, como mecanismos possibilitadores
de tomada de consciéncia, de forma mais critica e politica, sobre os processos de ensinar e de
aprender. Por conseguinte, situam professores como sujeitos aprendentes nos processos
reflexivos e colaborativos, tendo em vista perspectivas mais amplas de aprendizagens a serem
alcangadas. Portanto, na vivéncia da profissio docente, as professoras descobrem-se
profissionais inconclusas, em continuo processo de aprender a ensinar. As praticas de ensinar
como locus de reflexdo e de colaboracdo constituem, no caso deste estudo, oportunidades de
consolidagdo de novas aprendizagens no campo da alfabetizagdo. No que concerne ao
processo de alfabetizagdo, os contextos de reflexdo e colaboragdo permitiram que as participes
do estudo concebessem a interacdo, a mediagdo e a intencionalidade pedagodgica como
estratégias indispensaveis ao processo de aquisicao e de desenvolvimento da escrita por parte
do alunado. A sala de aula passa a ser um espago de aprendizagens docentes, local de
interagdes reais, destacando o aluno como sujeito ativo/interativo, enquanto as professoras se
reconhecem como locutoras/interlocutoras entre a crianca que aprende e o objeto a ser

apreendido.

No tocante aos aspectos demarcadores da pratica pedagogica, os dados indicam que



146

o lidico desempenha um papel particular nos processos de ensinar e de aprender e que a
pratica desenvolvida nesse contexto ¢ marcada por atividades diversas, envolvendo jogos e
brincadeiras, literatura infantil, diferentes géneros textuais, proporcionando as criancas
experienciarem atividades desafiantes e agradaveis que colaboram no fomento a
aprendizagem da leitura e da escrita. Essa compreensdo decorre do fato de nossas

colaboradoras atuarem com a alfabetizacdo em classes de educacao infantil.

As participes, ao analisarem suas praticas no ambito deste nivel de ensino, revelam
que suas atividades pedagodgicas sdo intencionais, e dirigidas para atingir o proposito de
alfabetizar letrando. Nesta dire¢do, os fundamentos que dao suporte epistemologico ao fazer
alfabetizador, segundo os dados, parecem guiar-se pelos pressupostos construtivistas e,

principalmente, sdcio-historicos.

As reflexdes empreendidas acerca das potencialidades da pesquisa colaborativa
permitem ratificar que a busca do conhecimento ¢ um processo continuo que implica,
especialmente, na leitura de mundo, na tarefa singular de interrogar uma dada realidade,
buscando seu sentido e seu significado. Desse modo, tendo como importante eixo de nossas
reflexdes as aprendizagens docentes no contexto da pratica pedagdgica alfabetizadora,
apresentamos, numa sintese (in) conclusiva, alguns aspectos dessa pratica pedagodgica
revelada no desenvolvimento dessa pesquisa. Trata-se dos contextos de colaboragdo e das
aprendizagens docentes que se fortaleceram articulados a realidade das praticas de ensinar,
vivenciadas por nossas colaboradoras. A respeito dos contextos colaborativos, destacamos

como aspectos pontuais:

» As participes, conscientes da provisoriedade e parcialidade do conhecimento,
reconhecem a necessidade de ampliar suas concepgdes e seus saberes sobre
alfabetizacdo e, conseqiientemente, de transformacdo das praticas pedagdgicas

cotidianas.

» Os processos de ensinar e de aprender requerem a reflexdo critica permanente,
mecanismo que garante as participes repensarem suas agdes, redimensionando-as

e reposicionando-se no contexto da profissao.

» A reflexdo colaborativa emerge como possibilitadora do desenvolvimento da

consciéncia profissional.



147

» A producdo do saber e do saber-fazer resulta de processos reflexivos vivenciados

em colaboragdo no interior da escola ¢ no contexto da sala de aula.

» O exercicio da reflexdo ¢ basilar tanto na organizacdo do trabalho docente, quanto

na gestdo pedagogica da aula.

As aprendizagens docentes, conforme nos revela o estudo, representam importantes
subsidios ao fazer docente, visando dar respostas aos novos desafios do cotidiano da sala de
aula, no contexto de uma sociedade globalizada, na qual o conhecimento ja ndo pertence ao
educador, nem ao educando particularmente, na verdade, evidencia-se como um produto
social ao alcance de todos. O professor aprende com o aluno e a reciproca ¢ verdadeira. A
escola e suas praticas representam o ponto de partida e de chegada para se pensar a formacao
docente, almejando uma educacdo libertadora, buscando o aperfeigoamento das praticas,
mediante a instituicdo do trabalho coletivo, da reflexdo e dos investimentos na formagao
profissional docente, marcando avangos significativos, que atendam as novas exigéncias do

atual contexto da escola e da sala de aula.

Como vemos, a pratica pedagogica alfabetizadora, na perspectiva da colaboracdo e
da reflexdo, revela que as professoras sdo capazes de problematizar e compreender suas
praticas, de produzir conhecimentos que consolidam suas agdes, criando na escola espagos de
andlise, de reflexdo e de interagdes com os pares na perspectiva de um novo sentido para o
saber e para o saber-fazer. Com efeito, situar a pratica como contexto de aprendizagens
profissionais, significa compreender que as professoras sdo capazes, concretamente, de
qualificar o trabalho docente, de desenvolver uma cultura profissional e de investir em
processo de autoformagdo. A seguir, sintetizamos algumas constatagdes deste estudo
articulando aspectos relativos a pesquisa colaborativa, as aprendizagens docentes da pratica

pedagbgica alfabetizadora:

» a vivéncia de contexto investigativo, fundada na reflexdo e na colaboragio,
possibilita as professoras a ampliacdo das aprendizagens docentes, tornando-as

mais exigentes com suas praticas;

» o trabalho colaborativo, sistematico e reflexivo, conduz as professoras a andlise
critica de suas aprendizagens, de suas certezas, desencadeando a desconstrugdo de

saberes e de praticas na perspectiva de transforma-las;
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» a articulacdo de principios relativos a pesquisa e a formacdo, como dimensdes da
investigacdo colaborativa, ¢ bastante fértil por implicar, que as professoras, no
caso deste estudo, redefinissem seus conceitos sobre alfabetizag¢do, ensinar e

aprender;

» & possivel e necessaria a construgdo de espagos colaborativos no ambito da escola,
tendo como eixo a reflexdo critica sobre a pratica docente, na perspectiva de
estreitar as relagdes entre académicos e professores, bem como postulando que o

docente se perceba como autor de sua propria pratica.

Ressaltamos, enfim, que nossa inexperiéncia como pesquisadora, dentre outros
obstaculos vivenciados, representou um desafio que, pouco a pouco, foi sendo superado. A
criatividade e profissionalismo por parte da orientacdo, nos encorajou a superar nossos
proprios limites e a reconhecer nossas possibilidades como pesquisadora. Dessa forma, o
presente relatorio de pesquisa registra empenho, dedicacdo, estudo e, principalmente, o desejo
de construirmos nossa emancipagdo profissional. Compreendemos, portanto, que concluir o
estudo representa situd-lo como referencial indicador de reflexdes, de discussdes e de debates
que objetivam ampliar concepgdes e aprendizagens sobre as praticas pedagogicas

alfabetizadoras.

Das reflexdes que fizemos, concluimos que nds professores somos aprendizes de um
oficio que nos posiciona num eterno vir-a-ser, no bojo do qual a pratica pedagdgica avulta
como importante ingrediente na construcdo da docéncia e da identidade profissional. Assim,
finalizamos reconhecendo nossa condicdo de eternos aprendizes, caminhando na direcdo de
um saber-fazer consistente, problematizador e, essencialmente, reconhecendo o desafio de
buscarmos a transforma¢do de nossas praticas através de processos coletivos e da reflexao

critica sobre o ser professora de profissdo.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUf — UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGED

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidada para participar, como voluntaria, de uma pesquisa. Leia
cuidadosamente o que se segue e pergunte a responsavel pelo estudo sobre qualquer duvida
que tiver. Este estudo serd conduzido pela Mestranda Joana D’arc Alves Rosal Adad, sob
orientacdo da Professora Dr* Antonia Edna Brito. Apos ser esclarecida sobre as informacdes a
seguir, e caso aceite fazer parte do estudo, assine este documento impresso em duas vias. Uma
delas ¢ sua e a outra ¢ da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo serd
penalizada, de forma alguma. Se tiver divida, vocé pode procurar o comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Piaui pelo telefone (86) 3215-5564 ou equipe
responsavel por esta pesquisa (86) 3232-4865.

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA:
Titulo do Projeto: PRATICA PEDAGOGICA ALFABETIZADORA: CONTEXTO DE
APRENDIZAGENS DOCENTES.
Pesquisadora responsavel: Joana D’arc Alves Rosal Adad.
Professora Orientadora: Dr* Antonio Edna Brito.
Endereco: Universidade Federal do Piaui — Centro de Ciéncias da Educag@o — Programa de
Po6s-Graduacao em Educacao.
Telefone para contato: (86) 3232-4865
(86) 3233-3205 ou 9408-6407

MESTRANDA JOANA D’ARC ROSAL ADAD
COORDENADORA DA PESQUISA

Eu 5
RG n°® , abaixo assinado, concordo em participar do estudo: Pratica
pedagbgica alfabetizadora: contexto de aprendizagens docentes, como colaboradora

Tive pleno conhecimento das informagdes que li ou que foram lidas para mim,
descrevendo o estudo citado. Discuti com a Mestranda Joana D’arc Rosal Adad sobre minha
decisdo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim os propdsitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados e seus desconfrontos, as garantias de confidencialidade e de
esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdo ¢ isenta de
quaisquer despesas bem como remunera¢do. Concordo, voluntariamente, em participar desse
estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo.
A retirada do consentimento da participacdo no estudo ndo acarretard em penalidades ou
prejuizos pessoais.

Teresina, de de
Nome do responsavel: JOANA D’ARC ROSAL ADAD.
Assinatura:
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGED

QUESTIONARIO PARA CONSTRUCAO DO PERFIL IDENTITARIO DO
PROFESSOR ALFABETIZADOR.

Carissima professora,

Solicitamos sua colaboragdo no sentido de responder aos questionamentos a seguir. As
informacdes obtidas servirdo como subsidio para a construgdo do seu perfil como professora
alfabetizadora.

1. DADOS DE IDENTIFICACAO:
Nome:
Endereco:

2. ESCOLARIDADE (ESPECIFICAR O TIPO DE CURSO)
Ensino Médio ()
Ensino Superior ( )
Especializagao ( )

3. FAIXA ETARIA
De20a25 () De30a35 ()
De25a30 () De35a40 ()

4. TEMPO DE ATUACAO NO MAGISTERIO COMO PROFESSORA DA EDUCACAO
INFANTIL:

DelaSanos () De 16 a 20 anos ()

De6al0anos () Mais de 20 anos ( )

De 1l al5anos ()

5. TEMPO DE EXPERIENCIA EM CLASSE DE ALFABETIZACAO:
DelaSanos () De 16 a 20 anos ()

De6al0anos () Mais de 20 anos ( )

De 1l al5anos ()

6. NIVEL EM QUE ATUAM NA ESCOLA:
Maternalzinho ( ) Nivel I ()
Nivel I () Nivel I ()

7. TURNO DE TRABALHO NA ESCOLA:
I Turno () 2 Turno ()

8. EXERCE OUTRA ATIVIDADE FORA DO MAGISTERIO:
SIM () QUAL?
NAO ()




161

APENDICE C
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUf — UFPI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO — CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO — PPGED

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Cara professora,

Esta entrevista pretende coletar informagdes sobre sua experiéncia profissional como
professora alfabetizadora. As informacdes coletadas visam caracterizar a pratica docente
alfabetizadora, além de detectar suas necessidades formativas a fim de organizarmos o

material que servira de subsidio aos ciclos de estudos reflexivos.

— Qual a sua concepcdo sobre o processo de alfabetizacdo? E qual o seu papel nesse
processo?

— Que atividades de leitura e de escrita sdo contempladas em sua pratica docente
alfabetizadora?

— Que significado tem o lidico em sua pratica docente alfabetizadora?

— Quais atividades ludicas sdo desenvolvidas em sua pratica de alfabetizacao?
— Como vocé caracteriza a sua pratica pedagogica alfabetizadora hoje?

— Como vocé descreve sua pratica alfabetizadora?

— Considerando suas experiéncias como professora alfabetizadora quais sdo, atualmente,
suas necessidades formativas?

Obrigada!



