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RESUMO

O presente trabalho se inscreve no campo das discussfes acerca da alfabetizacdo e do
letramento e teve como principal objetivo compreender os saberes-fazeres mobilizados
em sala de aula por duas professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental cujas
praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas. Apoiando-nos
em autores como Soares (2016), Morais (2005) e Chartier (2000), tecemos uma
discussdo sobre os percursos historicos da alfabetizacdo e suas possiveis implicacdes
sobre as praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas.
Discutimos também acerca dos saberes-fazeres mobilizados no cotidiano escolar e o
desenvolvimento dessas préaticas, tomando por base as ideias de autores como Tardif
(2000), Certeau (1994) e Sales (2012). Participaram do estudo duas professoras atuantes
nos anos iniciais do Ensino Fundamental (2° e 3° ano) da cidade de Brejo da Madre de
Deus - Pernambuco, as quais foram consideradas bem-sucedidas por gestores de
escolas, coordenadores pedagogicos, orientadores de estudo do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC -, professores e pais de alunos. Em se tratando
dos procedimentos metodologicos, fizemos uso da observacdo participante e da
entrevista de autoconfrontagcdo. No que diz respeito a técnica de analise dos dados,
utilizamos a Andlise do Conteddo (BARDIN, 2004). Com base nos procedimentos
metodoldgicos adotados, constatamos que as professoras tateavam maneiras de
alfabetizar letrando; compreendiam a leitura ndo como decodificagdo de grafemas em
fonemas, mas como um processo mais amplo que envolve a compreenséo e a producéo
de sentidos; entendiam que sé se aprende a ler lendo e que, para alunos com diferentes
niveis de apropriacdo da leitura, era necessario realizar intervengdes também diferentes;
e reconheciam a necessidade e as potencialidades do trabalho com os géneros textuais
em sala de aula. Além disso, os dados da pesquisa demonstraram que os saberes-fazeres
mobilizados pelas professoras eram hibridos, sendo construidos a partir de suas
vivéncias em diferentes contextos, a exemplo da vida pessoal e familiar, da formacéo
escolar anterior, da formacdo inicial e continuada, das trocas entre os pares, das

experiéncias vivenciadas no cotidiano de suas salas de aula e do contexto curricular.

Palavras-chave: Saberes-fazeres. Leitura e escrita. Praticas de ensino consideradas bem-

sucedidas.



ABSTRACT

The present work is part of the discussions about literacy and had as main objective to
understand the know-how being mobilized in the classroom by two teachers of the
initial years of Elementary School whose practices of teaching reading and writing are
considered successful. Based on authors such as Soares (2016), Morais (2005) and
Chartier (2000), we have made a discussion about the historical paths of literacy and its
possible implications for the teaching practices of reading and writing considered to be
successful. We also discuss the know-how mobilized in everyday school life and the
development of these practices, based on the ideas of authors such as Tardif (2000),
Certeau (1994) and Sales (2012). The study was carried out by two female teachers in
the early years of primary education (2nd and 3rd year) in the city of Brejo da Madre de
Deus, Pernambuco, who were considered successful by school administrators,
pedagogical coordinators, guiding the study of the national pact for literacy at the right
age — PNAIC -, teachers and parents of students. Regarding methodological procedures,
we used participant observation and the self-confrontation interview. Regarding the
technique of data analysis, we used Content Analysis (BARDIN, 2004). Based on the
methodological procedures adopted, we found that the teachers felt ways of literacy
writing; understood reading not as decoding graphemes into phonemes, but as a broader
process involving the understanding and production of meanings; understood that one
only learns to read reading and that, for students with different levels of appropriation of
reading, it was necessary to carry out also different interventions; and recognized the
need and potential of working with textual genres in the classroom. In addition, the
research data showed that the know-how mobilized by the teachers were hybrids,
having been constructed from their experiences in different contexts, such as personal
and family life, previous schooling, initial and continuing education, of the exchanges
between the pairs, of the experiences lived in the daily life of their classrooms and of
the curricular context.

Keywords: Know-how. Reading and writing. Teaching practices considered to be
successful.
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1 INTRODUCAO

Pensar as praticas de ensino da leitura e da escrita nos primeiros anos da escolarizacdo
é pensar os saberes-fazeres mobilizados pelos professores com vista a alfabetizacdo das
criangas, € pensar sobre a atuacdo desses profissionais no cotidiano das salas de aula do
ensino fundamental.

Nessa direcdo, quando se trata dos cotidianos das turmas de alfabetizacdo, mais
especificamente daquelas que tém como contexto a escola publica, ndo sdo raras as
afirmac0es de que eles sdo espacos-tempos de repeticdo do fracasso nos processos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita. Desse prisma, ndo tem sido dificil encontrar discursos
gue postulam a incapacidade ou a ineficiéncia dessa instituicdo em alcancar éxito em sua
funcdo bésica, e porque ndo dizer principal, que ¢ a alfabetizacdo. Nesse sentido, como aponta
Morais (2012), chega-se mesmo a naturalizar o insucesso da escola no cumprimento dessa
funcdo diante dos altos indices de repeténcia, evasao e déficits evidenciados pelas avaliacdes
externas.

Nesse sentido, os resultados da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) realizada
no ano de 2014, também corroboram para demonstrar que ainda precisamos avancar em
relacdo ao atual percentual de criancas brasileiras que ndo sabem ler e escrever. Assim, apesar
de evidenciar um aumento no nivel de proficiéncia dos alunos em leitura, em relacdo ao ano
de 2013, a referida avaliacdo mostra que ainda temos 22,21% dos alunos do 3° ano do ensino
fundamental no nivel mais elementar da aprendizagem da lingua escrita, lendo palavras com
silabas can6nicas, mas ndo compreendendo frases e textos. Em se tratando dos resultados
relativos a escrita, a avaliacdo revela que somente 9,88% dos discentes estdo escrevendo em
conformidade com aquilo que é esperado ao fim do primeiro ciclo, de forma que 11,64% das
criangas ainda se encontram no nivel primario de proficiéncia, sendo que ¥ (um quarto delas)
esta concentrado na regido Nordestes (BRASIL, 2013).

Entretanto, em se tratando da preocupacdo com o fracasso na alfabetizacdo, podemos
afirmar que ela ndo é uma marca apenas dos dias atuais. Assim, percebemos que desde a
época de Lourenco Filho, criador dos Testes ABC, publicados no inicio da década de 1930, ja
havia a necessidade de explicar o insucesso das criangas que ndo conseguiam passar pelo
gargalo da primeira série do ensino fundamental, o que ocasionou o surgimento de medidas
advindas de diversos setores educacionais e empresariais com vista ao combate das
dificuldades apresentadas pelos alunos no processo de alfabetizacdo. A realizacdo dos testes
de prontiddo (dos quais trataremos no capitulo a seguir), como os de Lourenco Filho, que
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tinham por objetivo medir até que ponto a crianga estava ou ndo pronta para comegar a se
alfabetizar, é um exemplo disso.

Contudo, é importante considerar que apesar da énfase que se deu e se da a tematica
do fracasso ao longo do tempo, ora imputando-o a crianca, ora ao contexto sociocultural, ora a
familia, ora ao professor, ora ao sistema escolar — como apontamos anteriormente -,
atualmente ela aparece diluida em outras tematicas, tais como a responsabilizagdo dos pais, 0
meio sociocultural, os fatores psicologicos e as praticas desenvolvidas pelos proprios
professores com vista ao ensino da leitura e da escrita.

Assim, ndo raras as vezes, historicamente, se tem colocado os professores no banco
dos réus, responsabilizando-os pelas dificuldades dos discentes e acusando-os de néo
desenvolverem préaticas que contribuam de maneira mais significativa com a aprendizagem
das criangas, ou mesmo de ndo estarem suficientemente “capacitados” para fazé-lo. Em
virtude disso, os 6rgdos responsaveis tém apresentado como alternativa para esse problema a
implantacdo de politicas educacionais e curriculares e a compra de pacotes dos grandes
empresarios da educacdo, que prometem solucdes milagrosas para 0s problemas da
alfabetizacéo.

E importante salientar que ndo estamos desconsiderando ou negando a relevancia dos
estudos que se debrucam sobre o fracasso e os problemas relacionados as praticas de leitura e
escrita pouco produtivas, pois esses sdo dados importantes para que se tenha uma visao
panoramica da situacdo em que se encontra a realidade em que estamos inseridos. Entretanto,
compreendemos que apenas evidenciar esses problemas pouco contribui para que se encontre
alternativas para os dilemas que tém sido postos a instituicdo escolar e, mais especificamente,
ao professor alfabetizador.

Assim, partimos do entendimento de que é necessario e urgente ir além da denlncia do
fracasso e, principalmente, enxergar a escola com um olhar diferente em relacdo ao
alfabetizador, ndo o culpabilizando pelo insucesso escolar. Ou seja, precisamos ir além da
denuncia das préaticas que tém fracassado na tarefa de alfabetizar.

Diante disso, vislumbramos a necessidade de lancar um olhar diferenciado para as
praticas dos professores, compreendendo-0s como sujeitos pensantes-praticantes (OLIVEIRA
I., 2013), que longe de serem apenas executores, sdo produtores-criadores de saberes-fazeres.

Nessa direcdo, a presente pesquisa inscreve-se no campo das discussdes acerca das
praticas de alfabetizacdo desenvolvidas por professores nos anos iniciais do ensino

fundamental, mais especificamente daquelas considerada bem-sucedidas.
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Assim, além do que temos exposto até o presente momento, nosso interesse pela
referida teméatica emerge de nossa trajetoria académica e profissional. Dessa forma, é
importante considerar que “em toda pesquisa incorporamos também as marcas que
armazenamos em nossas historias, que foram ancoradas de acordo com os fatores pessoais de
cada sujeito” (ANTONELLI, 2009, p. 12). Portanto, sem perder de vista o rigor
metodoldgico, consideramos que essas marcas vém perpassando nosso trabalho desde o
momento da definicdo de nosso objeto de estudo, de modo que nosso interesse pela tematica
aqui abordada apresenta vestigios de nossas vivéncias, de nossas experiéncias escolares,
pessoais, profissionais, epistemoldgicas e académicas, as quais constituem capitulos
indissociaveis de uma histdria que € diferente de outras historias, apesar das semelhancas que
possam compartilhar.

Assim, salientamos que nossa escolha por essa tematica guarda as marcas de nossa
escolha pela docéncia ainda na infancia, a qual foi reafirmada ao longo de toda vida escolar,
desembocando na opcdo pelo curso Normal Médio, em que ja tivemos nossos primeiros e
incipientes contatos com a tematica da alfabetizacao e, posteriormente, na elei¢do do curso de
Pedagogia como formacdo em nivel superior, quando tivemos a oportunidade de mergulhar
nas discussdes sobre a aprendizagem e o ensino da lingua escrita. Por fim, mas ndo menos
importante, nossa escolha pelo objeto de estudo dessa pesquisa guarda as marcas de nossa
atuacao profissional por trés anos consecutivos em turmas de alfabetizacdo na rede publica de
ensino da cidade de Brejo da Madre de Deus - PE.

Portanto, mediante o desenvolvimento de nossas praticas no contexto de turmas do
primeiro ano do Ensino Fundamental e da necessidade de contribuir com o processo de
apropriagdo da leitura e da escrita por parte dos alunos, surgiam cotidianamente
guestionamentos, tais como: De que forma proceder a fim de que as criangas aprendam a ler e
a escrever? Quais atividades desenvolver com os discentes que ainda ndo se apropriaram
desse conhecimento? Serd que nossa préatica esta de fato contribuindo com esse processo?
Quais recursos didaticos contribuem de maneira mais significativa? Quais saberes-fazeres sao
necessarios para desenvolver praticas que de fato contribuam para a aprendizagem das
criangas? Nesse sentido, inquietava-nos compreender melhor como poderiamos proceder em
nosso fazer cotidiano para potencializar a apropriacdo da escrita pelos alunos.

Destarte, diante dos desafios que eram postos cotidianamente em sala de aula, e por
mais que nos filiassemos a perspectivas mais inovadoras, boa parte do nosso fazer era
influenciado pelos métodos com os quais nos deparamos na escola durante nosso processo de

alfabetizacdo, j& que a formacdo no Normal Médio e a graduagdo ainda muito no inicio, na
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época, ndo davam conta do que precisdvamos para atuar naquele contexto. Nesse sentido, algo
gue marcou nossa experiéncia no curso de Pedagogia e que influenciou sobremaneira nosso
interesse em estudar as praticas de ensino da leitura e da escrita, foi o contato com 0s
conteddos vividos nos componentes curriculares referentes as Metodologias do Ensino de
Lingua Portuguesa | e Il. Esses componentes curriculares, além de contribuirem com a
elucidacdo de duvidas referentes as questdes aqui tratadas, despertaram também nosso
interesse em aprofundar os conhecimentos em relacdo a tematica e as discussbes que a
perpassam.

Além disso, a nossa participacdo em algumas reunides de grupo de estudo que trata de
assuntos relacionados as praticas de ensino da ensino da leitura e da escrita, bem como em
eventos cientificos da area de Linguagem ou que possuiam grupos de trabalhos consonantes
com esta, assim como nas formag6es do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) com foco em Lingua Portuguesa no ano de 2013!, corroboraram para despertar
Nosso interesse.

Do mesmo modo, a realizagdo do Trabalho de Conclusdo de Curso?, no qual
analisamos as contribuicGes das formacg6es continuadas oferecidas pelo referido PNAIC para
as préaticas de ensino do sistema de notacdo alfabética desenvolvidas por professores do
primeiro ano do Ensino Fundamental, impulsionou-nos a dar continuidade a estudos
relacionados a essa tematica e a propor a realizacdo de uma pesquisa que tivesse como foco as
praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas.

Ademais, apesar de podermos vislumbrar pequenos avangos em relacdo aos indices de
alfabetizacdo no Brasil, as estatisticas demonstram que ainda temos muito a avancgar. Nesse
sentido, os dados do Indicador de Analfabetismo Funcional 2016 (INAF) evidenciam que
27% dos brasileiros pesquisados podem ser classificados como analfabetos funcionais. Desse
percentual, 4% sdo analfabetos, ndo conseguindo ler palavras e frases, e 23% deles podem ser
classificados no grupo rudimentar - em que as pessoas localizam informacdes explicitas e
literais em textos pequenos (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2016).

O relatério do INAF mostra também que 73% da populacdo € alfabetizada

funcionalmente. Do total de participantes, 42% correspondem ao grupo elementar, grupo este

1190 Congresso de Leitura do Brasil, realizado no periodo de 22 a 25 de julho de 2014, na Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp), em Campinas/SP; Grupo de trabalho “Alfabetizacdo, Leitura e Escrita”, no XXII
Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste, realizado no periodo de 28 a 31 de outubro de 2014,
na Universidade Federal do Rio Grande do Norte; Formacdes do PNAIC 2013 com foco em Lingua
Portuguesa, na cidade de Brejo da Madre de Deus.

2 Apresentado ao componente curricular obrigatério Trabalho de Conclusdo de Curso como pré-requisito para a
obtencdo do titulo de licenciado em Pedagogia.
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em que os sujeitos leem uma ou mais informagdes em textos de tamanho médio e sdo capazes
de fazer algumas inferéncias; 23% correspondem ao nivel intermediario - em que as pessoas
demonstram habilidades no sentido de ler, escrever, resolver problemas, localizar e sintetizar
diversas informacdes e captar efeitos de sentido; e apenas 8% dos sujeitos que participaram da
pesquisa eram proficientes em leitura e escrita, demonstrando habilidades de interpretacdo e
compreensdo (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2016).

Além do mais, é importante considerar que os indices de fracasso na alfabetizacao
podem variar e se agravam de acordo com as cinco grandes regides do Brasil. Assim, é
notorio que mesmo sendo possivel perceber uma diminuicdo de 16,9% em 2013, para 16,6%
em 2014 na taxa da populagdo com mais de quinze anos ndo alfabetizada na regido Nordeste
(PNAD, 2015), essa regido continua sendo a que tem a maior taxa de analfabetismo no pais,
sendo essa uma realidade preocupante.

Como base no que temos exposto até o momento em relagdo aos percentuais de
analfabetismo, concebemos que é fundamental que nossas pesquisas possam contribuir ndo
apenas para evidenciar o fracasso, mas, principalmente, para ir além dessas evidéncias,
apontando alternativas. Isso € ainda mais urgente quando se trata do Nordeste, regido
conhecida pelos altos indices de déficits de aprendizagem e analfabetismo. Portanto,
consideramos que estando nossa pesquisa inserida nesse contexto social que tem apresentado
altas taxas de individuos ndo alfabetizados, isso tanto a nivel nacional quanto regional, é
sobremaneira relevante que possamos compreender quais 0s saberes-fazeres mobilizados
pelos alfabetizadores cujas préaticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-
sucedidas.

Nessa perspectiva, enfatizamos que a relevancia deste trabalho consiste ainda na
necessidade de desenvolver estudos que tratem de préaticas de sucesso na alfabetizacdo, a fim
de ampliar as discussdes em curso acerca da tematica aqui abordada e de dar margem a
producdo de outros trabalhos, e por conseguinte, de conhecimentos que contribuam com 0s
debates e com a diminuicdo das dificuldades enfrentadas por alunos e professores em relacao
ao ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Como aponta Chartier (2000), os fazeres
ordinarios tém sido ignorados em grande parte das pesquisas que veem sendo desenvolvidas
na area da educacdo. Alem disso, parafraseando Zeichner (1993), podemos afirmar que ha
assim, certa falta de respeito pelos saberes dos bons professores e mesmo a invisibilizacdo de
seus conhecimentos por parte das investigacdes, de modo que se busca definir o ensino sem

ouvi-los, considerando-os como meros consumidores das produces cientificas.
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Corrobora com isso o fato de que a maioria dos estudos desenvolvidos acerca das
praticas de ensino de professores alfabetizadores investiga o insucesso no processo de
alfabetizacdo das criancas, 0s entraves, as caracteristicas consideradas negativas do trabalho
desses profissionais, demonstrando o que ndo deveria ser feito, sem, contudo, focalizar
experiéncias positivas, isto é, praticas bem-sucedidas. Além disso, temos uma incipiente
publicacdo de trabalhos que tratem dessa teméatica em eventos com grande projecdo a nivel
nacional na area de educacdo, como o da ANPEd, e um baixo quantitativo a nivel nacional de
teses e dissertacdes que investigam o sucesso na alfabetizacdo, como se vera mais adiante na
apresentacdo do estado do conhecimento realizado com base em diferentes bases de dados.
Além disso, quando se trata dos saberes, ou dos saberes-fazeres mobilizados pelos professores
cujas préaticas de ensino sdo consideradas exitosas no ensino da leitura e da escrita, esses
estudos sdo ainda mais escassos.

Ademais, como dito anteriormente, compreendemos que a realizacdo desse estudo se
justifica ainda por contribuir para que se tenha uma visdo positiva em relagdo aos
alfabetizadores em uma sociedade em que o julgamento social dos professores tem sido uma
constante que os responsabiliza pelas deficiéncias e degradacGes do sistema educativo,
quando na verdade, o fracasso escolar resulta de diversos fatores, dos quais 0 ensino é apenas
uma parte (OJA, 2011; SILVEIRA, 2002). Assim, consideramos que estudar as praticas
consideradas bem-sucedidas tem uma importancia consideravel para que se compreenda que 0
professor € apenas uma peca desse imenso quebra-cabecas que constitui 0 insucesso na
alfabetizacdo, e, mais que isso, para que passemos a considerd-los como produtores de
sucesso.

N&o se trata, entretanto, de assumir o outro extremo, como se 0s professores fossem os
unicos responsaveis pelo desempenho significativo dos discentes na aprendizagem da leitura e
da escrita, pois existem outros fatores de ordem social, politica e individual que se soma as
praticas de ensino desses profissionais resultando em uma aprendizagem bem-sucedida. Cabe
salientar que ndo pretendemos apresentar uma receita a ser seguida com vista ao ensino da
leitura e da escrita por parte das criancas, até porque, como aponta Morais (2012), ndo ha
consenso sobre a melhor maneira de alfabetizar.

Reconhecemos que trabalhar com a ideia de préaticas bem-sucedidas pode ser alvo de
criticas, pois esta é uma ideia que envolve juizo de valor, j& que os critérios para sua
caracterizagdo podem ser maledveis, dependendo do posicionamento sdcio-politico-
ideoldgico que os orienta, bem como das experiéncias pessoais e do tempo-espago em que se

constituem (CUNHA, 2005; ZANITI, 2012). Assim, compreendemos que essas criticas se
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formam principalmente em virtude dos riscos que envolvem a legitimacéo das escolhas feitas
pelos pesquisadores com base em modelos de competéncia que podem ser questionaveis ou
em suas preferéncias individuais, para além da propria definicdo do que vem a se constituir
como uma pratica bem-sucedida (ANDRE, 1998).

Mediante a esse cenario, objetivamos neste trabalhocompreender os saberes-fazeres
mobilizados em sala de aula por professoras do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental cujas
praticas de ensino da leitura e da escrita séo consideradas bem-sucedidas. Para isso, buscamos
identificar e analisar esses saberes-fazeres mobilizados pelas alfabetizadoras.

Em decorréncia disso, optamos por definir nosso objeto de estudo, bem como o0s
critérios para a selecdo dos sujeitos da pesquisa, ndo a partir do que concebemos como
sucesso na alfabetizacdo, mas com base naquilo que os gestores, diretores de ensino
coordenadores, orientadores de estudo do PNAIC, pais e professores consideram como
praticas bem-sucedidas, por compreendermos que pela proximidade que tém com o0s
alfabetizadores, esses sujeitos poderiam indicar préaticas exitosas, procurando assim minimizar
a influéncia de nossas preferéncias a fim de preservar o rigor metodolégico.

Cabe salientar ainda, que quando utilizamos o termo saberes-fazeres, nossa concepcao
é a de que o saber e o fazer docentes sdo indissocidveis no contexto da sala de aula dos
alfabetizadores. “Por isso tratamos desses elementos como sendo um mesmo componente, 0
saber-fazer, que em si agrega e relaciona os saberes ¢ os fazeres como um ‘amalgama’ da
pratica docente” (SALES, 2012, p. 53). Ou seja, compreendemos que os saberes-fazeres
funcionam como a liga que constitui as praticas do professor. Dessa forma, quando utilizamos
o termo saber-fazer ndo estamos nos referindo a competéncia de saber-fazer, no sentido de
“saber fazer algo ou alguma coisa”. Quando falamos de saber-fazer, estamos nos referindo
aquilo que os professores sabem e fazem, compreendendo, entretanto, que esses dois aspectos
estdo imbricados e, em conjunto, constituem seus saberes-fazeres.

Frente ao que temos exposto até aqui em relacdo ao nosso objeto de estudo,
salientamos que esse trabalho estd organizado em sete capitulos. O primeiro capitulo refere-se
a introducdo. No segundo, tratamos dos percursos historicos da alfabetizacdo e de suas
possiveis implicacdes sobre as praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-
sucedidas. Ainda nesse capitulo, discutimos: algumas concepg¢des em torno da alfabetizacédo; a
questdo dos métodos tradicionais; os embates e implicacdes sobre as praticas de ensino da
leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas, a difusdo da psicogénese da escrita e a

mudanga de paradigma na alfabetizag&o que essa teoria ocasionou; o crescimento dos estudos
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sobre letramento no Brasil e a desinvencdo/reinvencdo da alfabetizacdo; eainda, o lugar dos
métodos na atualidade.

No terceiro capitulo, discutimos acerca dos saberes-fazeres mobilizados no cotidiano
escolar e o desenvolvimento de préaticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-
sucedidas. Nesse capitulo, os professores sdo considerados como produtores de saberes e ndo
apenas como meros reprodutores, suas praticas de ensino de leitura e escrita sdo tidas como
artes de fazer de sujeitos pensantes-praticantes e o cotidiano escolar enquanto locus da
materializacdo dos saberes-fazeres docentes ¢ de “mil cagas ndo autorizadas”. Por fim, nesse
capitulo, tratamos também dos diferentes saberes que compdem o saber-fazer docente.

J& no quarto capitulo, apresentamos nosso estado do conhecimento a partir de dados da
ANPEd e da BDTD-Ibict. Nele, tratamos, dentre outros, dos saberes-fazeres mobilizados
pelos professores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-
sucedidas a partir de resultados de pesquisas ja desenvolvidas sobre o tema.

No quinto capitulo, apresentamos a delimitacdo do campo e os critérios para selecéo
dos sujeitos da pesquisa, tracamos seu perfil profissional, além de expor algumas informacdes
sobre as escolas em que atuam e caracterizamos as turmas das duas professoras. Nesse
capitulo, tratamos também sobre os instrumentos e procedimentos metodoldgicos utilizados,
bem como sobre a técnica de anélise de dados.

No sexto capitulo, apresentamos os dados gerados a partir da observacdo das aulas das
duas professoras participantes da pesquisa e das entrevistas de autoconfrontacdo realizadas
com elas. As analises das alfabetizadoras foram apresentadas separadamente para que
possamos dar maior visibilidade aos saberes-fazeres mobilizados por cada uma delas e por
compreendermos que esses saberes-fazeres tém especificidades. Entretanto, posteriormente a
isso, temos uma subsecdo em que tratamos das aproximacfes e distanciamentos entre 0s
saberes-fazeres mobilizados pelas professoras.

Por fim, apresentamos nossas consideracfes finais acerca dos resultados da pesquisa,
onde tecemos algumas reflexdes acerca dos saberes-fazeres mobilizados pelas alfabetizadoras

cujas préticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas.
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2 PERCURSOS HISTORICOS DAALFABETIZAQAO E POSSIVEIS
IMPLICACOES SOBRE AS PRATICAS DE ENSINO DA LEITURA E DA
ESCRITA CONSIDERADAS BEM-SUCEDIDAS

Por compreendermos que 0s acontecimentos e relacdes estabelecidas nos cotidianos
das salas de aula do Ensino Fundamental, mais especificamente das turmas de alfabetizacéo,
podem em alguns momentos estar direta ou indiretamente relacionadas a contextos mais
globais, como o das teoriza¢BGes, normatizacdes e ideais pedagdgicos de uma determinada
época, pretendemos, neste capitulo, refletir acerca do percurso historico da alfabetizacéo,
evidenciando as diferentes perspectivas de alfabetizagdo/maneiras de alfabetizar que foram se
constituido ao longo do tempo. Nesse sentido, discutiremos acerca dos métodos das marchas
sintética e analitica e dos embates entre eles, dos testes de prontiddo, da difusdo do paradigma
construtivista, mais especificamente da propagacdo da psicogénese da escrita e,
consequentemente, da critica aos métodos tradicionais, refletindo também sobre o
crescimento dos estudos sobre o letramento, bem como acerca da desinvencédo/reinvencgéo da
alfabetizacdo e do lugar dos métodos na atualidade.

Tal discussao se justifica por partirmos do entendimento de que as praticas de ensino
da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas podem estar perpassadas pela influéncia do
que se produz nesse ambito mais abrangente, de modo que cotidianamente, os saberes-fazeres
dos professores alfabetizadores podem estar ancorados em concepgdes e sentidos que
remetem a perspectivas mais “tradicionais” e/ou “mais recentes” de alfabetiza¢do, que
ganharam ou ganham corpo nos discursos oficiais, nas producdes cientificas, nas formacdes
iniciais e continuadas, dentre outros.

Assim, consideramos que essa reflexdo se mostra relevante na medida em que a ideia
de préaticas bem-sucedidas da leitura e da escrita € um conceito historico, podendo variar de
acordo com o tempo-espaco em que se constitui, isto €, 0s sentidos que se constroem acerca
da alfabetizacdo vdo se modificando conforme o contexto socio-historico de cada época.
Nessa perspectiva, 0 que hoje pode ser considerado como ruim ou inadequado pode ja ter sido
visto como bom e inovador. Além disso, é possivel que, mesmo atualmente, considere-se
praticas bem-sucedidas aquelas que se configuram mediante padrdes hoje tidos como
tradicionais. Por outro lado, também podemos nos deparar com préaticas bem-sucedidas que
ndo se circunscrevam nesses moldes, remetendo antes as concepgdes mais recentes em torno
do processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Dessa forma, é imprescindivel ressaltar que ndo ha um modelo Unico de préaticas bem-

sucedidas da leitura e da escrita e que, portanto, a discussdo sobre os caminhos percorridos ao
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longo do tempo pela alfabetizacdo mediante o embate entre métodos sintéticos e analiticos, a
difusdo da psicogénese da escrita, o crescimento dos estudos sobre letramento, bem como a
desinvencdo/reinvencdo da alfabetizacdo, nos ajudam a compreender os saberes-fazeres
mobilizados pelos professores nas turmas de 2° e 3° anos do Ensino Fundamental com vista
no ensino da leitura e da escrita.

E importante ressaltar também, que apesar de partimos do entendimento de que as
ideias pedagogicas em torno da alfabetizacdo estdo relacionadas com as praticas, elas ndo
evoluem ao mesmo tempo, o que fica evidente ao se considerar a discrepancia temporal entre
a prescricdo institucional, os discursos académicos e o fazer dos professores (CHARTIER,
2007). Nessa perspectiva, depreendemos que isso ocorre porque os alfabetizadores ndo fazem
uso indiscriminado das teoriza¢fes e normatizagdes, como se houvesse uma relacéo de causa-
efeito entre proposicdo e execucdo, teoria e pratica. Antes, tais individuos sdo influenciados
por diversos outros fatores que podem incidir sobremaneira em suas escolhas e decisdes em
sala de aula. Como aponta Chartier (2007, p. 75), existem elementos préprios do cotidiano
escolar que podem “pesar mais que os posicionamentos teoricos” nas agoes dos professores.
Inferimos assim, que isso ocorre justamente porque os alfabetizadores mobilizam saberes-
fazeres no contexto de suas préticas de ensino que os possibilitam analisar, interpretar e
recontextualizar os discursos veiculados a partir da realidade vivida. Nesse sentido, é possivel
que as praticas consideradas bem-sucedidas nem sempre dialoguem com as concepcdes de
alfabetizacdo em voga em determinado momento historico, fazendo referéncia a contextos e
tempos outros, ou mesmo apresentem as peculiaridades dos profissionais que as materializam.
Isso porque, como dito anteriormente, o conceito de alfabetizacdo, bem como o de praticas
bem-sucedidas, sdo producdes historicas, o que implica dizer que eles sdo socialmente
construidos e dependem em certa medida do contexto politico, econdmico, tecnologico,
cultural e ideologico, podendo ser transformados de acordo com cada periodo histérico
(BECALLI 2015; SOARES, 2015). Ou seja, as praticas de ensino da leitura e da escrita
consideradas bem-sucedidas podem apresentar marcas historicas de determinados contextos
sociais e temporais, podendo ainda apresentar diferentes delineamentos em um mesmo
contexto.

Portanto, ao (re)construir suas praticas de ensino da leitura e da escrita, 0S
alfabetizadores considerados bem-sucedidos, mesmo ndo tendo clareza disso, desenvolvem
saberes-fazeres ancoradas em determinada(s) perspectiva(s) epistemoldgica(s), que vao desde

as consideradas mais tradicionais até as mais proximas do(s) construtivismo(s), podendo, em
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muitos casos, haver uma fusdo dessas e de outras perspectivas com vista a realizagdo dos fins
a que se propdem.

E preciso considerar ainda que, por serem historicos, tais conceitos passam por
mudancas ao longo dos anos, mudancas essas que, para além da adesdo dos alfabetizadores,
dependem também de alteracOes de teorias que pensam a alfabetizacdo, de projetos politicos
das redes de ensino, dos curriculos e dos materiais didaticos adotados, de modo que é
indispensavel compreendermos essas transformacdes a fim de que possamos aprimorar nossos
trabalhos nessa area (FRADE, 2005). Assim, apesar de ndo termos a pretensdo, nesse estudo,
de abordar todas essas mudancas, compreendemos que elas podem de alguma forma incidir
nas praticas cotidianas de alfabetizagao.

2.1 Concepcdes em torno da alfabetizacéo

Inicialmente, é importante ressaltar que o termo alfabetizacdo nem sempre existiu,
sendo, no Brasil, uma constru¢io do advento da Replblica (UBARANA, 2011). E relevante
mencionar também que a alfabetizacéo, concebida como a pratica de ensino inicial da leitura e
da escrita, nem sempre esteve circunscrita a escola. Nesse sentido, de acordo com Cook-
Gumperz (1991), no século XVIII j& existia uma cultura letrada ativa na sociedade, que
antecedeu a escolarizacdo de massa impulsionada pelo processo de industrializacdo, de modo
que a alfabetizacdo ndo era apenas uma parte insignificante da vida cotidiana dos sujeitos,
pois constituia parte essencial de suas vivéncias, de modo que as pessoas faziam uso de cartas
pessoais, diarios, notas, registro e livros, cartazes, canc@es, folhetos com diversas finalidades
sociais.

Assim ndo foi a escolarizagdo que promoveu a alfabetizacdo, e sim o contréario, pois a
escola foi mais consequéncia das praticas culturais letradas que vinham sendo desenvolvidas
popularmente e que ja possuiam valor nas areas social e recreativa. Destarte, inicialmente, a
escolarizacdo nao parece ter sido instituida com o objetivo de alfabetizar os individuos, mas
de controlar as atividades em torno da lingua escrita — tendo a economia industrial como
catalisadora -, tais como as formas de expressao e 0s comportamentos que estavam arraigados
a alfabetizagdo, j& que, em muitos casos, ela era considerada uma ameaga ao poder por
fortalecer a classe trabalhadora.

Inferimos, assim, que a alfabetizacdo que precedia os padrdes escolares ndo tinha o

sentido restrito de aprendizagem do “codigo escrito”, pois partia do uso significativo da
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leitura e da escrita no meio social a partir das necessidades que emergiam cotidianamente.
Nessa direcéo, a aprendizagem da lingua escrita tinha um carater assistemético, uma vez que
ocorria no contexto familiar e era orientada pelos adultos da mesma forma como se instruia
acerca dos costumes e tradicdes e para o trabalho. Contudo, com a institucionalizacdo da
escola, a alfabetizacdo ganha sentidos outros, que, em certa medida, vao se distanciando desse
sentido que possuia nas areas sociais e recreativas de séculos atrés.

Em sua obra mais recente, “Alfabetizacdo: a questdo dos métodos”, publicada em
2016, Soares retoma a discussdo feita em 1985 sobre as multiplas facetas da alfabetizacao,
concebendo que esta é parte de um contexto mais abrangente - a lingua escrita -, que é
constituido ndo de uma face uniforme, mas de mdultiplas facetas, sendo a alfabetizacéo
referente a faceta linguistica.

Em se tratando dessas facetas, Soares (2016) distingue trés principais: a faceta
linguistica, que enfatiza a representacdo visual da cadeia sonora da fala e toma como objeto
de conhecimento a apropriacdo do sistema alfabético de escrita, e para a qual a autora reserva
a denominacdo de alfabetizacdo; a faceta interativa, que toma a lingua escrita enquanto
veiculo de interac@es, tendo como objeto as habilidades de compreenséo e producéo de textos;
e a faceta sociocultural, que contempla os usos, funcdes e valores atribuidos a escrita em
contextos socioculturais, a qual tem como objeto os eventos sociais e culturais que envolvem
a escrita. A estas duas Ultimas facetas a autora reserva o termo letramento. Nesse sentido,
compreende a alfabetizacdo em seu sentido mais especifico, qual seja o da aprendizagem do
sistema de escrita alfabético-ortografico com vista a construcdo das habilidades de leitura e
producdo de palavras escritas.

Diante disso, depreendemos que, apesar de salientar que os processos de alfabetizagédo
e letramento se complementam, e mesmo defendendo a necessidade de alfabetizar letrando, a
autora ndo os considera como sindnimos. Ou seja, sua perspectiva € a de que o termo
alfabetizacdo, em seu sentido estrito, ndo comporta a compreenséo e producao de textos, nem
0 uso social da leitura e da escrita.

Ja Emilia Ferreiro, em entrevista concedida a Revista Nova Escola (O INGRESSO,
2014), defende que o uso da terminologia letramento gera uma dissociacdo entre algo que é
visto como um co6digo e um sistema de marcas com correspondéncias grafofonicas, de um
lado, e os usos e funcgdes sociais da escrita, de outro. Em suas palavras, a escrita estad mal
caracterizada quando a compreendemos como um cédigo, e o problema néo se resolve com a
defesa do alfabetizar letrando ou letrar alfabetizando, porque isso gera dois termos nas

expectativas educativas, sugerindo que existam duas maneiras distintas de ensinar e de
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abordar esses dois componentes. Para ela, ter dois componentes designados por dois termos
diferentes esta contribuindo para enfatizar o ensino da escrita novamente como um codigo.

No artigo “Letramento e alfabetizacdo: as muitas facetas”, Soares (2004) faz
referéncia e problematiza esse sentido de alfabetizacdo defendido por Emilia Ferreiro em
outra entrevista concedida a revista Nova Escola®, no ano de 2003. A esse respeito, a primeira
autora afirma que a ideia de que o conceito de alfabetizacdo compreende o conceito de
letramento e vice-versa, ndo sendo necessaria a coexisténcia dos dois termos, tal como
defende Ferreiro,— seria verdade desde que se convencionasse algumas ideias. Nesse sentido,
destaca que seria necessario atribuir a alfabetizacdo ou ao letramento um sentido mais
abrangente que o da aprendizagem das correspondéncias grafofénicas ou o das praticas
sociais da leitura e da escrita, respectivamente. Entretanto, Soares (2004) defende a
conveniéncia de utilizar os dois termos, porque, embora alfabetizacdo e letramento sejam
processos interdependentes, indissocidveis e simultaneos, tém natureza diferentes, o que
implica em processos de ensino e a aprendizagem especificos, assim como sdo especificos 0s
conhecimentos, competéncias e habilidades que envolvem cada um deles.

Nessa perspectiva, a referida autora defende que a distin¢cdo entre os dois termos €
necessaria, tanto do ponto de vista politico, quanto metodoldgico, a fim de que se recupere a
especificidade da alfabetizagdo. No entanto, para ela, isso ndo significa que alfabetizagéo e
letramento sejam processos independentes ou que um deva se sobrepor ao outro.

Percebemos, assim, que a perspectiva de Ferreiro com relacdo a alfabetizacdo € mais
abrangente, ndo se limitando a apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Dessa forma,
parece-nos que a compreensao que a autora tem € a de que a representacdo notacional da
cadeia sonora da fala e os usos sociais da leitura e da escrita s&o processos que compdem a
prépria alfabetizacdo, de modo que considera-la como sendo apenas 0 primeiro processo
restringiria o sentido a ela atribuido, bem como seu desenvolvimento nos processos de ensino
e aprendizagem.

Com base no exposto, compreendemos que a filiagdo a uma e/ou a outra concepcgéo de
alfabetizacdo, de forma explicita ou ndo, imprime contornos diferentes as préaticas de ensino
da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas, ja que estas se relacionam diretamente ao
direcionamento do aluno frente a um determinado modo de aprender e as e competéncias e
habilidades que se quer desenvolver (MONTEIRO, 2006; OJA, 2011). Além disso, essa

filiagdo a uma concepcdo de alfabetizacdo incide também nos saberes-fazeres mobilizados

3 Revista Nova Escola, Ano XVIII, n° 162, p. 30, maio,\AZX 2003.
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pelo professor ao alfabetizar, no objeto de aprendizagem, na metodologia, nos recursos
utilizados e na organizacgao dos conteudos e da turma.

2.2 Métodos de alfabetizacdo: embates e implicacdes sobre as praticas de ensino da
leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas

2.2.1 O surgimento dos métodos de alfabetizacéo

Uma das formas de melhor compreendermos as mudancas que foram perpassando a
alfabetizacdo ao longo do tempo, e suas implicacGes sobre as praticas dos professores que sdo
considerados bem-sucedidos, € nos debrucando sobre o tratamento que os métodos foram
dando ao objeto de ensino da lingua escrita em determinados momentos historicos.

Nessa direcdo, no caso do Brasil, como aponta Mortatti (2006), é na histdria dos
métodos que a alfabetizacdo tem sua face mais visivel, o0 que pode ser evidenciado mediantes
as disputas que se estabeleceram, principalmente, nas Ultimas décadas do século
XIX, entre métodos sintéticos e analiticos. Tais disputas, que se expressavam pela critica dos
antigos métodos e afirmacdo das novas alternativas metodoldgicas, objetivavam solucionar o
problema dos altos indices de fracasso apresentados por criancas das escolas publicas com
vista a aprendizagem da leitura e da escrita.

Mas, antes de refletirmos acerca dessas disputas, é interessante compreender que ao
conceito de método de alfabetizacdo também se tem atribuido sentidos diferentes. Ele tem
sido utilizado para designar métodos especificos, como os sintéticos e os analiticos, bem
como manuais de alfabetizacdo produzidos por determinado autor, cartilhas ou, ainda, um
conjunto de saberes ou principios tedrico-praticos-procedimentais fundamentados em teorias
que tém por finalidade organizar o trabalho pedagdgico, ou mesmo, escolhas tedricas para
guiar a acdo, as quais sao (re)criadas pelos professores no contexto de suas praticas de ensino
(CHARTIER, 2007; CHARTIER; HERBRAD, 1990; FRADE, [2014?]; SOARES, 2016).

Os métodos podem ainda designar o caminho ou o conjunto da sistematizacdo de
procedimentos selecionados a partir dos contetdos de alfabetizacdo a serem ensinados e com
base nos conhecimentos que se tem sobre o0s processos cognitivos dos alunos, na
aprendizagem (GALVAO; LEAL, 2005; PELES, 2004). Nesse sentido, tendo em vista sua
natureza socio-historica, nem sempre ha um consenso em torno do conceito de método.

Assim, em determinados periodos, € possivel perceber uma maior ou menor énfase em torno
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de um ou de outro sentido que o termo pode abarcar, o qual pode variar contemporaneamente,
a depender do contexto e das perspectivas epistemologicas assumidas.

Em detrimento disso, € importante considerar que houve inlmeras tentativas de
estabelecimento de diferentes tipos de métodos, polarizando os mais inovadores e 0s mais
tradicionais, conforme seus principios, (CHARTIER; HERBRAD 1990). Essas tentativas de
estabelecimento do “novo” gerou o que, nas palavras de Mortatti (2008, 2010), pode ser
denominado de “querela dos métodos”, tendo em vista que, em diferentes periodos historicos,
sujeitos pertencentes a grupos ou categorias distintos, tais como professores, pesquisadores e
autoridades governamentais, passaram a apresentar suas versdes daquilo que seria a melhor
maneira de ensinar a leitura, inicialmente, e a escrita. Tais versdes, que tinham como base as
“modernas verdades cientificas”, acusavam de “antigos” e “tradicionais” os métodos em vigor
naquele momento, movidos por diferentes urgéncias sociais e politicas (MORTATT]I, 2008).
Além de epistemoldgicas, essas disputas sdo também disputas politicas pela hegemonia de
sentidos em torno da alfabetizacdo e, muitas vezes, de interesses particulares e empresariais,
que, mais do que preocupados com a qualidade da educacdo e com a diminuicdo do fracasso
na alfabetizacdo, almejam a disseminacdo de suas propostas como sendo as mais
revolucionérias e adequadas as necessidades da época, a fim de atender objetivos comerciais.

Depreendemos, assim, que é possivel que, aquilo se tenha considerado como préaticas
de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas possa estar atrelado as “novas” propostas
veiculadas. Contudo, é preciso levar em conta trés outros fatores. O primeiro é que aquilo que
se considera como prética de sucesso pode variar conforme a oOtica de quem fala sobre ela.
Nesse sentido, ¢ possivel que, mesmo diante do “novo”, alguns sujeitos considerem praticas
exitosas aquelas que se pautam em padrdes tradicionais, o que esta atrelado ao segundo fator,
qual seja o que se considera como sendo o objeto de ensino da alfabetizacdo. Como afirmam
Castedo e Torres (2011, p. 114), “a essa rivalidade estdo subjacentes concepg¢des distintas
sobre a escrita” — trataremos desse assunto mais adiante quando abordaremos 0s principais
métodos que, por muito tempo, embasaram e embasam as praticas dos professores
alfabetizadores. O terceiro fator esta atrelado a coexisténcia de diversas praticas consideradas
bem-sucedidas, de modo que, dependendo da perspectiva tedrica que se tenha, é possivel
questionar acerca de que sucesso é esse de que se fala. Nesse sentido, € bem provavel que o
sucesso das praticas em que alfabetizacdo e letramento ocorram de forma separada seja
guestionado por pessoas que defendem a interdependéncia desses dois processos. Igualmente,

é possivel que aqueles que defendem um ensino considerado mais tradicional questionem o
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sucesso das praticas que privilegiam atividades de letramento em detrimento do ensino das
correspondéncias grafofonicas.

Assim, é importante atentar para a ideia de que, apesar das tentativas de tornar
hegeménicos - ou mesmo oficiais - determinados sentidos de alfabetizagdo, a “substitui¢cdo”
de um método por outro ao longo da histéria ndo ocorria de forma linear, como se, mediante
uma nova proposta, simplesmente se pusesse fim a existéncia de outas mais antigas,
principalmente quando se trata do cotidiano escolar, que é plural e dindmico.

Parafraseando Mortatti (2010), apesar das tentativas de hegemonia de determinado
sentido de alfabetizacdo, os sentidos nem sempre sdo Unicos, nem a oficializacdo é isenta de
resisténcias, pois tais processos sdo mediados especialmente pela dissimulada utilizagdo de
antigos métodos nas praticas alfabetizadoras. Ou seja, a disseminacdo de determinado
conjunto de procedimentos ou caminhos relativos ao que seria uma pratica bem-sucedida com
vista ao ensino da leitura e da escrita, em certo momento histérico, somente supde, nédo
garante, a negacgéo total daquilo que se considerou como sendo inadequado. Tampouco “o
novo” pode impedir que no cotidiano escolar coexistam diferentes métodos, ou mesmo
intervencdes outras a partir deles, o que demonstra que, no contexto das praticas dos
professores, as ideias em torno da alfabetizagdo estdo sujeitas a interpretacao e reinvencao.

O exposto se justifica porque a opcdo por um ou outro método, como sendo 0 mais
revolucionédrio ou adequado, pode estar condicionada por determinantes outros que o
extrapolam. Entre tais determinantes, situam-se aqueles relacionados as escolhas da
instituicdo escolar, dos 6rgdos oficiais (OLIVEIRA Z., 1989) ou mesmo dos saberes-fazeres
mobilizados pelos professores quando da analise do que Ihe parece mais significativo para o
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem, com base nas especificidades e
necessidades da turma ou dos objetivos a que se propdem..

Além disso, ¢ importante ressaltar ainda, como aponta Frade (2005, p. 07), que “ora a
escolha por determinado método aparece como uma solu¢do magica para todos os problemas,
ora acontece uma negacdo de sua necessidade, ocasionando desgaste ou desvalorizacdo de
praticas de sucesso baseadas nessa tradi¢do”. Assim, compreendemos que os métodos tentam
controlar a préatica dos professores, seja por meio da apresentacdo de propostas salvadoras
para os problemas por eles enfrentados em sala de aula, seja pela via da desvalorizacdo das
praticas que ddo certo, ao afirmarem o “novo” como bom e o “antigo”, ou as proprias criagcdes
do professor, como ruins ou inadequados. Contudo, sendo sujeitos ativos do processo de

ensino, o0 que acontece é que “as professoras procuram adequar o método que adotaram &
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importancia que ddo as demandas dos alunos”, como aponta Peles (2004, p. 59) em sua
metanalise de pesquisas que tratam das praticas de bons professores.

Assim, como explicitamos anteriormente, os alfabetizadores bem-sucedidos, por ja
terem em muitos casos praticas estruturadas e consolidadas, organizam suas a¢es ndo apenas
com base nas ideias que sdo propagadas pelo conjunto de orientagOes/prescricdes que
almejam hegemonia, antes mobilizam saberes-fazeres que se pautam, muitas vezes, naquilo
que vem surtindo efeito em suas praticas de alfabetizacao.

Apesar disso, precisamos considerar também que, durante muito tempo, a
alfabetizacdo foi reduzida a ideia de qual método seria 0 mais eficiente para o ensino da
leitura, como se eles fossem os Unicos fatores a interferir nos processos de ensino e
aprendizagem. Mas os métodos sempre existiram? A partir de que momento se percebe sua
necessidade?

De acordo com Frade (2007, p. 22), “a historia nos permite situar a discussdo dos
métodos no periodo em que sdo formados os sistemas escolares ocidentais e, sobretudo,
guando a escola passa a ter que criar estratégias para ensinar a todos, num mesmo espaco e
tempo”. Ou seja, como dito anteriormente, quando o ensino da leitura e da escrita Se restringia
ao meio familiar, em que se aprendia de forma assistemética por meio da transmissdo de um
adulto, ndo havia a necessidade de método. Assim, ele é um advento das novas necessidades
apresentadas pela escola como institui¢do oficial para o ensino inicial da lingua escrita.

Ressaltamos, contudo, que inicialmente o objeto da alfabetizacdo e, por conseguinte,
dos métodos, era a leitura. Portanto, era comum que se estudasse o alfabeto, as silabas, as
letras e que se fizesse leituras de textos por silabacdo e de maneira corrente, para, somente
depois, passar a escrita (CHARTIER, 2007), que se restringia a copia e a caligrafia. Duas das
possiveis causas para esse fato estdo relacionadas as precarias condi¢fes de funcionamento
das escolas, devido as dificuldades de manutencdo e alto custo de materiais para a escrita
(COSTA; ANTUNES, 2016), e ao empecilho a escrita que a utilizacdo da pena e tinta oferecia
para as criancas recém-chegadas a escola, que, por ndo conseguirem inicialmente utiliza-las
como faziam os adultos, acabavam sendo impedidos de escrever, como aponta Chartier
(2007).

2.2.2 Disputas entre os métodos das marchas sintética e analitica

Inicialmente, tinha-se como marcos fundamentais para o ensino da leitura 0s métodos

de marcha sintética, que partiam das unidades menores da lingua - como a letra, a silaba, o
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fonema - para o todo, focalizando aspectos relacionados as correspondéncias fonograficas e
priorizando a decifragdo; e os métodos analiticos, que adotavam o caminho inverso, atentando
para as unidades significativas da lingua (FRADE, 2007; MORTATT], 2008, 2000).

Em se tratando dos métodos sintéticos, pode-se dizer que eles foram o0s que
encabecaram a metodizag&o da alfabetizagdo. Tais métodos podem ser classificados de acordo
com a unidade que tomam como base. Um dos mais antigos é o método alfabético ou
soletracdo, que parte do ensino das letras. Neste, os alunos precisam decorar, reconhecer as
letras do alfabeto, passando, posteriormente, para as combinacdes silabicas a serem
memorizadas, sem, contudo, estabelecer relagdo entre os grafemas reconhecidos e o que eles
representavam. Ainda hoje hd mencdo ao seu uso, principalmente na regido Nordeste do
Brasil, como demostram Mortatti (2000) e Frade [20147?]. Apesar de ter sido hegeménico por
muito tempo, esse método apresentava algumas dificuldades para apropriacdo da escrita por
parte da crianca. Uma delas é o fato de o aluno precisar repetir os nomes das letras (os quais,
muitas vezes, ndo tém relacdo direta com o som que elas representam) para formar as silabas,
sendo a pronlncia das palavras demasiadamente fragmentada. Outra dificuldade é a
necessidade de grandes periodos de atividades mecéanicas de memorizacdo e a auséncia de
sentido que as permeiam.

Nesse sentido, tendo em vista essas dificuldades e o fato de a soletracdo ser um
processo longo e tedioso para os alunos, surge o método fénico como uma reacdo critica a
soletracdo (BRASLAVSKY, 1988; FRADE, [20147]). O “novo” método, por sua vez,
evitando a pronuncia do nome das letras, como fazia o “método anterior”, parte dos fonemas.
Nesse caso, conforme Frade [20147?], a énfase esta na relacdo som/letra, de maneira que se
inicia pela aprendizagem das formas e sons das vogais, passando em seguida para as
consoantes e o estabelecimento de relacdes entre elas, isto é, para a formacdo de silabas e,
depois, as palavras, seguindo sempre a ordem dos fonemas mais simples para 0s mais
complexos.

Nesse sentido, é notavel que a falta de sentido é também um problema apresentado por
esse método, problema esse que nao se resolve com apresentacdo de imagens, palavras-chave
ou onomatopeias associadas aos sons, uma vez que as unidades trabalhadas sdo os fonemas,
cuja compreensdo implica um alto nivel de dificuldade tanto para criangas que ainda nao estdo
alfabetizadas, quanto para aquelas que ja possuem uma hipotese alfabética de escrita, como
expde Morais (2012).

Essa dificuldade se deve ao fato de os fonemas serem unidades abstratas, que

requerem processos cognitivos que levem a analise da palavra, muitas vezes, em sua forma



35

escrita, seja através da utilizagdo de um suporte para fazer a notacdo ou por meio do
processamento mental que faz com que o sujeito lembre-se da palavra escrita, isto é, que faz
com que ele pense na sequéncia de letras que compdem a palavra para em seguida associa-las
aos fonemas.

Como expde Morais (2012), apesar de haver a concep¢do de que sem a prondncia
isolada dos fonemas a criangca ndo se alfabetizaria, e apesar da necessidade de que
compreendam que as letras representam fonemas, a habilidade de segmentacdo fonémica nédo
é indispensavel a alfabetizacdo, como querem fazer pensar os adeptos do método fonico.

Igualmente, percebe-se que a segmentacdo de palavras em fonemas é uma tarefa
complexa ndo apenas para criangas, mas também para adultos, inclusive para os proprios
professores.  Nessa direcdo, ao analisar as praticas de ensino de leitura e escrita
de duas professoras que participavam do Programa Alfa e Beto e sua relagdo com as propostas
desse Programa, Alexsandro da Silva (2014) percebeu que uma das professoras pronunciava o
nome das letras para se referir aos fonemas, ao invés de pronuncié-los e de ensinar os alunos a
fazé-lo, conforme orientacGes do Programa. Além disso, a professora chegava a induzir ou dar
as respostas das atividades aos alunos para diminuir o nivel de complexidade da atividade e
cumprir as exigéncias do Programa.

Nesse sentido, o referido autor afirma que essa tatica utilizada pela professora parece
estar relacionada, por um lado, a complexidade da pronuncia de fonemas isolados por parte da
alfabetizadora e dos alunos, e por outro, a uma familiaridade maior das professoras em
relacdo a utilizacdo das letras e/ou silabas no processo de ensino do sistema de escrita
alfabética em detrimento do uso de fonemas, ja que a silabacdo e a soletragdo parecem ter tido
maior impacto no cotidiano das turmas de alfabetizac&o.

De acordo com Braslavsky (1988) devido as dificuldades apresentadas pelo método
fonico, e em virtude da necessidade de aumentar o interesse das criancas, apareceram Varios
métodos fénicos. Contudo, apesar de alguns deles terem apresentado certas vantagens,
nenhum deu conta dos problemas relacionados ao estudo dos fonemas, o que deu margem ao
surgimento dos métodos silabicos.

Ainda como constituinte da marcha sintética, temos o método silabico, que, como o
proprio nome indica, toma as silabas como unidades para o ensino da escrita, isto ¢, “toma
como unidade o segmento fonoldgico mais facilmente pronuncidvel”, como indica Frade
(2007). Aqui as silabas sdo incialmente combinacBes de vogais e consoantes, que s&o
destacadas geralmente no inicio das palavras, partindo para as unidades maiores e seguindo a

sequéncia do mais facil para o mais dificil. A critica a esse método estd relacionada a
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utilizacdo de palavras composta apenas de silabas conhecidas pelos discentes, bem como a
énfase que se da a essas unidades e em sua memorizacdo em detrimento de outras que
possuem mais sentido na lingua escrita, como os textos, que, na maioria das vezes, sdo
tomados apenas como pretexto para explorar determinada familia silabica.

Esses métodos disputaram, por muito tempo, a hegemonia em torno do que seria a
melhor maneira de alfabetizar, sendo que, em muitos casos, a discussdéo em torno da
alfabetizacdo ficava restrita ao método a ser utilizado. Entretanto, € possivel perceber que
mesmo se diferenciado com base naquilo que tomam como objeto de ensino, tais métodos
estdo ancorados na codificacdo e decodificacdo. Nesse sentido, em todos eles a alfabetizacéo é
considerada como um cddigo escrito de transcricdo da fala.

Mediante a isso, podemos nos questionar sobre as contribuicGes desses métodos para o
desenvolvimento de praticas de ensino bem-sucedidas de leitura e escrita. E inegavel que
muitos professores construiram, e ainda constroem, suas préticas fundamentados nos
caminhos por eles apontados, do contrério ndo teriam alfabetizado tantos individuos ao longo
do tempo. No entanto, € preciso considerar 0 que esta se chamando de “alfabetizado” e o
percurso vivenciado até alcancar esse estado, ou seja, é importante nos interrogamos tanto
acerca do produto da alfabetizagé&o, quanto do processo.

Se partirmos da concepcdo de que alfabetizado € aquele sujeito que consegue
decodificar os signos escritos em unidades orais, sem, contudo, compreender as mensagens
veiculadas e sem que se faca uso das func@es sociais da leitura e da escrita, pode-se considerar
que alfabetizadores que partem desses métodos desenvolvem praticas bem-sucedidas.
Entretanto, ao partir de uma perspectiva em que se postula que estar alfabetizado é mais que
codificar e decodificar, € possivel que ndo se considerem exitosas tais praticas.

Assim, muitas praticas ndao sdo consideradas bem-sucedidas ao se considerar as
atividades, os procedimentos e os principios aos quais os alunos sdo submetidos para se
alfabetizarem. Nesse sentido, adeptos dos métodos sintéticos podem considerar que o0s
caminhos por eles indicados sd0 0s mais apropriados, enquanto aqueles que tém uma
concepcao de que a decodificacdo deve estar acompanhada da compreensdo e de que, para
aprender a lingua escrita, a crianca ndo deve ser submetida a longos periodos de
memorizagéo, repeti¢cbes e atividades sem sentido, podem considerar que tais préaticas séo
macantes e inadequadas e ndo exitosas.

Diante da necessidade de levar os individuos a uma leitura compreensiva e de sanar 0s
problemas causados pela utilizacdo dos métodos da marcha sintética, surgem os métodos

analiticos, recorrendo as unidades significativas da lingua, partindo do todo para as partes e
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procurando romper com a decifracdo, como mostram Braslavsky (1988) e Frade (2005).
Nessa perspectiva, dependendo da unidade enfatizada por seus defensores, toma-se por base
palavras, sentencas ou “historietas”, como expde Mortatti, (2006, 2000). Conforme essa
autora, no método da palavracdo o ensino parte do reconhecimento visual da configuracdo
gréafica das palavras, repartindo-as, a posteriore, em silabas, letras ou fonemas; no método de
sentenciacdo, como o0 proprio nome indica, toma-se a sentenca enquanto unidade,
reconhecendo-a globalmente para em seguida decompd-la em palavras e em silabas; ja o
método global de contos, ou de historietas, toma como ponto de partida o texto para depois
analisar as sentenca, palavras e silabas.

Tais métodos afirmavam a inadequacdo dos métodos sintéticos por partirem das
unidades menores da lingua que ndo tém sentido para os alunos, defendendo, em lugar disso,
a necessidade de tornar a aprendizagem da leitura mais significativa e dotada de compreensao
do lido.

A critica aos métodos que partem das unidades menores da lingua e a tentativa de
hegemonizacdo dos que partem de unidades significativas - por meio da producdo de
diferentes materiais (como as cartilhas e os livros) e da veiculagdo de discursos que
enfatizavam os resultados milagrosos que poderiam ser alcancados com os métodos analiticos
- geraram exasperadas disputas entre o ‘“novo” e o “tradicional”’, o “antigo” e o
“revolucionario”, o “adequado” e o “inadequado”, o “eficiente” e o “ineficiente”.

Contudo, € perceptivel que apesar de ter sido durante o momento de
institucionalizacdo dos métodos analiticos que o termo alfabetizacdo comeca a ser utilizado
para designar o ensino inicial da leitura e da escrita (MORTATTI, 2006), a concepcao de
alfabetizacdo continua sendo a mesma: a de que a aprendizagem da lingua escrita é a
aquisicdo de um cddigo de transcri¢do das unidades sonoras da fala. A esse respeito, Morais
(2012) afirma que independentemente de serem sintéticos ou analiticos, os velhos métodos de
alfabetizacdo compreendem a escrita como um cédigo em que as letras seriam simbolos que
substituem os fonemas nas palavras. Nesse sentido, o referido autor expde que essa
consideracdo parte do principio de que o sistema de escrita alfabética ndo teria propriedades
ou principios conceituais a serem compreendidos pelas criangas que estéo se alfabetizando, ja
que os fonemas existiriam como unidades isoladas na mente delas.

Ressaltamos, entretanto, que esse movimento entre métodos sintéticos e analiticos néo
ocorreu de forma linear, como se de uma hora para outra os métodos que partem das unidades
menores deixassem de existir para dar lugar aos que enfatizavam unidades significativas da

lingua escrita. 1sso pode ser evidenciado inclusive nas pesquisas que tratam de préaticas bem-
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sucedidas na alfabetizacdo, como as de Peles (2004), Monteiro (2006) e Coelho (1989), ao
concluirem que as professoras investigadas utilizavam tanto metodos da marcha sintética
guanto analitica. Nessas pesquisas, evidenciou-se que algumas das docentes, dependendo das
caracteristicas das turmas e dos saberes-fazeres mobilizados, introduziam o ensino da leitura e
da escrita a partir de palavras-chave, textos cartilnados ou produzidos coletivamente pelos
alunos, enquanto outras partiam das vogais e de sua associagdo com consoantes para formar
silabas e depois palavras.

Além disso, a utilizacdo de métodos mistos ou ecléticos — analiticos-sintéticos e
sintéticos-analiticos - é outra evidéncia de que, apesar de lograrem hegemonia, 0s caminhos
apresentados nem sempre se afirmaram como os Unicos a serem utilizados ou propagados.
Dessa forma, havia, assim como expBe Mortatti (2006), a tentativa de conciliacdo dos dois
tipos de métodos, os quais eram considerados mais adequados devido a rapidez e eficacia que
postulavam. A utilizacdo desses métodos parece ser uma tentativa de equilibrar decodificagdo
e compreensdo, isto ¢, uma forma de preencher as lacunas deixadas por um e por outro
método em busca de praticas bem-sucedidas de alfabetizacdo, ja que cada um contemplava, a
sua maneira, determinados elementos linguisticos em detrimento de outros.

Como mostram as pesquisas acerca de praticas exitosas desenvolvidas por
alfabetizadores, é possivel perceber que os métodos mistos foram bastantes utilizados pelas
professoras investigadas. Dessa forma, pode-se perceber referéncias a esses métodos tanto por
parte daqueles que atuaram nas Uultimas décadas do século XX (anos 1980-1990)
(MONTEIRO, 2006), quanto no século XXI (OJA, 2011; VERZOLA, 2005).

Inferimos, assim, que o0 exposto ocorre justamente pelo fato de que, em suas préaticas
cotidianas de ensino da leitura e da escrita, os professores mobilizam saberes-fazeres
construidos a partir de diversos contextos por eles vivenciados, como o das formacdes iniciais
e continuadas, da vida familiar, do meio sociocultural e de suas préprias praticas, bem como
daqueles nos quais foram alfabetizados. Assim, essa mobilizagdo de saberes ocasiona “mil
maneiras de fazer” (CERTEAU, 1994), de modo que, as praticas dos alfabetizadores podem
estar mais permeadas pela influéncia de um ou de outro método — sintético ou analiticos -,
assim como pelo ecletismo sugerido pela utilizagdo de metodologias decorrentes da
combinacdo entre eles, ou pela associagdo dos “antigos” métodos de alfabetizagdo com
perspectivas consideradas mais inovadoras, como a do letramento, como mostra o estudo de
Silva (2014) - mencionado anteriormente — podendo ainda ndo estarem fundamentadas nos

métodos tradicionais devido a certa negacdo de seu carater absoluto.
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2.3 Os testes e 0 periodo de prontiddo para alfabetizacéo

De acordo com Mortatti (2006), percebe-se que a querela dos métodos vai diminuindo
ao longo do tempo devido, dentre outros motivos, a relativizagdo de sua importancia em
virtude da instituigdo das “revolucionarias” bases psicologicas da alfabetizagdo, inauguradas
por Lourenco Filho com os Testes de ABC. Esses testes, como aponta Ubarana (2011), bebem
nas teorias do déficit e da privacdo cultural, que tém sua origem nos Estados Unidos, na
década de 1960, configurando o que Mortatti (2000) define como sendo o periodo da
“alfabetizacdo sob medida”.

Nessa perspectiva, era necessario que 0s alunos atingissem um estado de “prontidao
para a alfabetizagdo”, estado esse que so se alcancaria por meio da educacdo compensatoéria -
que, como o proprio nome indica, compensaria a auséncia de capacidades afetivas, cognitivas
e linguisticas a que as criancas das classes populares estariam submetidas - e de exercicios
que estimulassem habilidades consideradas indispensaveis a aprendizagem da leitura e da
escrita, tais como exercicios de coordenagdo viso-motora, percep¢do/discriminacdo visual e
auditiva, equilibrio e lateralidade, indice de fatigabilidade, de atencéo dirigida, de vocabulério
e de compreensdo, treino dos olhos, das maos e dos dedos (CORREA; SANTOS, 1986,
MORAIS, 2005; UBARANA, 2011;).

Os referidos exercicios eram estabelecidos como uma condi¢do para que as criancas
adentrassem nas turmas de alfabetizacdo. Dessa forma, aquelas que ndo apresentassem
resultados satisfatorios nesses testes continuariam realizando as atividades mecénicas e sem
sentido proprias desse periodo preparatorio: cobrir e copiar pontos, linhas e vogais, ficando
as atividades que se referem propriamente a lingua escrita reservadas apenas para 0 momento
seguinte em que o0 aluno ingressaria em turmas que ja teriam alcancado o estado de prontidao.

Podemos afirmar assim, que a concepc¢do que fundamentava esse enfoque também é a
de que aprender a lingua escrita é aprender um cddigo, ja que os alunos ndo eram levados a
refletir sobre o funcionamento do sistema notacional, pois essa ndo era uma condicdo para a
aprendizagem da leitura e da escrita.

De acordo com Morais (2005), a influéncia dos testes de prontiddo levaria,
principalmente, os professores a acreditarem que, para aprender a ler e a escrever, os discentes
precisariam desenvolver o repertorio de habilidades “perceptivo-motoras”, mencionadas
anteriormente.

Diante disso, depreendemos que os testes de prontiddo, bem como a teoria da privagédo

cultural, exerceram e, em certa medida ainda exercem, forte influéncia sobre os saberes-
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fazeres dos alfabetizadores, uma vez que, além de oficializados e institucionalizados, eles
passaram a incidir tanto no contexto escolar, quanto nos discursos oficiais, sociais e
académicos, como sendo o caminho para acabar com o fracasso. Isso ndo quer dizer, contudo,
que os professores faziam uso indiscriminado desses testes, mas que, possivelmente, eram
influenciados por eles, seja por meio de sua aceitacao e utilizagéo, seja pela rejei¢do ou burla.

E importante ressaltar que, apesar dos testes funcionarem como uma “peneira”, que
separaria o “joio do trigo”, isto €, que reteria os “incapacitados” para aprendizagem da leitura
e da escrita por ndo apresentarem as habilidades requeridas, e aprovaria os “capacitados”, -
aqueles que conseguissem mostrar que haviam superado seus déficits culturais -, estudos
como os de Corréa e Santos (1986) tém mostrado que a ndo existéncia de certas capacidades
maturacionais ndo sdo suficientes para classificar as habilidades de uma crianca com relacdo a
aprendizagem da lingua escrita.

Outrossim, como mostra o trabalho de Souza e Cardoso (2012), as praticas bem-
sucedidas contradizem a ideia de que os sujeitos das classes menos favorecidas aprendem
menos devido as condicGes a que estdo submetidos. Nesse sentido, as referidas autoras
demonstram que, embora essas condi¢fes possam influenciar na aprendizagem, elas nao
devem ser vistas como a causa do fracasso. E, continuam afirmando que as préticas bem-
sucedidas apontam para a importancia do conhecimento tedrico-pratico que o professor possui
em relacdo a alfabetizacdo e ao letramento, pois esse conhecimento pode influenciar
sobremaneira a mediacdo que o alfabetizador faz entre os alunos e o objeto de conhecimento.

Nesse sentido, compreendemos que os saberes-fazeres mobilizados pelos professores
que atuam com criangas das classes populares sdo fundamentais para desmistificacdo do
déficit cultural na aprendizagem, pois permitem a realizacdo de atividades e intervencdes que
minimizem possiveis dificuldades, contribuindo para a aprendizagem da leitura e da escrita e

dos usos e funcdes da lingua escrita de maneira significativa.

2.4 Difusao da psicogénese da escrita: mudanca de paradigma na alfabetizacéo e critica
aos métodos tradicionais

Como aponta Mortatti (2000), o panorama em torno dos testes de prontiddo e da
privacdo cultural perduraram até a década de 1980, quando novas demandas surgiram no
contexto social, politico e econdmico devido a reorganizacdo democratica, ocasionada em
virtude da abertura politica. Nesse novo cenario, passou-se a questionar e a buscar alternativas

para o persistente fracasso escolar das camadas populares expresso, sobretudo, no gargalo da
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reprovacdo na primeira série do Ensino Fundamental. Nesse momento, as dificuldades de
aprendizagem ndo eram mais compreendidas com relacdo a origem social dos alunos, eram
atribuidas a educacao ofertada na época da ditadura militar, sendo, portanto, necessario rever
a educacao compensatéria (MORTATT], 2000).

Assim, nesse periodo, as praticas de ensino da leitura e da escrita que enfatizavam a
memorizacdo também sofrem criticas com as investidas das pesquisas realizadas em
diferentes campos da Psicologia, Historia, Sociologia, Pedagogia, que passaram a se debrucar
sobre o ensino da leitura, a fim de redefini-lo, como bem expde Albuquerque (2007). Assim, a
alfabetizacdo passa a ser um campo permeado por novas discussfes — e por que nédo dizer
novas e antigas disputas, agora entre “construtivistas” e adeptos dos antigos métodos ¢ dos
testes de prontiddo. As novas discussfes tratavam, cada uma a sua maneira, do mesmo
objeto, ou seja, a alfabetizacdo, privilegiando determinados aspectos da lingua escrita e de seu
aprendizado em detrimento de outros.

Como expb6em Ubarana (2011) e Soares (2016), a difusdo dos estudos de base
psicogenética piagetiana, desenvolvidos inicialmente por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
foi essencial para que houvesse mudancas nesse sentido, pois evidenciou que a aprendizagem
da escrita alfabética ndo é consequéncia de processos mecanicos ou associacionistas,
implicando reflexdes por parte dos sujeitos quando de sua interagcdo com 0 objeto de
conhecimento. Assim, como relata Soares (2016), esse novo paradigma, o paradigma
cognitivista ou construtivista, rompeu com associacionismo-behaviorista que perpassava 0s
métodos tradicionais, 0s quais sobrepunham o ensino a aprendizagem e concebiam que, para
se alfabetizar, as criancas precisavam receber estimulos externos. Nessa direcdo, como afirma
Mortatti (2006), o paradigma construtivista desloca o eixo das discussfes dos métodos de
ensino para o processo de aprendizagem da criancga, no entanto, ele ndo pretende ser ou propor
um novo meétodo, configurando-se enquanto uma “revolucgdo conceitual”.

Nessa perspectiva, depreendemos que, com a propagacao da teoria da psicogénese da
escrita, passa-se a questionar as bases do que durante muito tempo foi considerado como
sendo as primicias para o desenvolvimento de préaticas de ensino de leitura e escrita bem-
sucedidas. Ou seja, iniciasse um processo de negacdo da importancia da repeticdo, da postura
passiva dos alunos diante da aprendizagem da leitura - e agora também da escrita, ja que a
partir dessa teoria consolida-se a concepcdo de que o ensino da leitura e da escrita deve ser
simultaneo —, como se eles nada soubessem sobre a lingua escrita até que o professor Ihes
oferecesse 0s estimulos necessarios & produgdo de respostas, muitas vezes, mecanicas e sem

sentido. Essas novas ideias compreendem, portanto, que a crianca, desde muito cedo, elabora
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hipGtese sobre a escrita e destaca a necessidade de o alfabetizador identifica-las e
compreendé-las ndo do ponto de vista do erro, mas do que os aprendizes ja sabem sobre o
sistema notacional.

Assim, as ideias difundidas por Emilia Ferreiro e seus colaboradores debutam a
concepgdo de que a aprendizagem da lingua escrita ndo € a aprendizagem de um cédigo de
transcri¢cdo das unidades sonoras da fala, mas a compreensdo de um sistema de representagédo
da linguagem. Nessa perspectiva, a autora defende que:

A construcdo de qualquer sistema de representacdo envolve um processo de
diferenciacdo dos elementos e relacGes reconhecidas no objeto a ser
apresentado e uma selecdo daqueles elementos e relagfes que serdo retidos
na representacdo. Assim, a construcdo de um sistema de representacdo X
adequado a R é um problema completamente diferente da construcdo de
sistemas alternativos de representacdo construidos a partir de um X original.
[...] No caso da codificagdo, tanto os elementos como as relagGes ja estdo
predeterminados; o novo codigo ndo faz sendo encontrar uma representacao
diferente para os mesmos elementos e as mesmas relagcbes. No caso da
criagdo de uma representacdo, nem o0s elementos nem as relagbes estdo
predeterminados (FERREIRO, 1985, p. 08).

Nessa direcdo, Ferreiro (1985) estava preocupada em averiguar quais as formas
iniciais de conhecimento da lingua escrita e 0s processos de conceitualizacdo resultantes do
confronto entre as ideias proprias da crianca, e as da realidade do objeto de conhecimento.
Assim, com a Psicogénese da Escrita, procurou-se compreender como as criangas aprendem o
sistema de escrita, quais 0S processos pelos quais passam, e apreendeu-se que tal
aprendizagem ¢é resultado do modo como vao se apropriando do objeto de conhecimento por
meio da construcdo de critérios que lhes permitem compreendé-lo.

Inferimos assim, que a influéncia do paradigma construtivista incide, direta ou
indiretamente, nos saberes-fazeres ja mobilizados pelos professores no cotidiano das turmas
de alfabetizacdo, seja para sua modificacdo, negacdo ou incorporagdo. Compreendemos
também que esse paradigma proporciona, em certa medida, a construcdo de saberes-fazeres
outros, que possibilitam o desenvolvimento de préaticas de ensino nele fundamentadas, a fim
de alcangar éxito na alfabetizagéo.

Depreendemos ainda, que as possiveis modificacdes no saber-fazer do professor
ocorrem devido ao deslocamento da énfase de “como se ensina” para “como se aprende”,
exigindo uma postura diferente desses profissionais - que utilizavam/utilizam os métodos
tradicionais e os testes de prontiddo em sala de aula.

Por outro lado, entendemos também que a psicogénese possibilita a construcdo de

novos saberes-fazeres na medida em que inaugura uma concepgdo de alfabetizagdo que
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compreende a lingua escrita ndo como um codigo de transcricdo grafica das unidades sonoras
da fala, mas sim como um sistema de representacdo, o que tem implica¢Oes diretas para o
processo de alfabetizacdo. E preciso considerar, entretanto, que isso ndo ocorre da mesma
forma em todos os contextos, pois outros saberes, decorrentes de outros ambitos e da propria
pratica, podem concorrer com os citados anteriormente, imprimindo um carater peculiar ao
fazer dos alfabetizadores.

Outra razdo para o alcance dessa nova concepcdo sobre os saberes-fazeres dos
alfabetizadores pode ser notada ainda do ponto de vista da oficializacéo e institucionalizacao
de politicas educacionais, de curriculos para a formacdo de professores, bem como de
programas de formacdo continuada e de diversas propostas para o Ensino Fundamental que
sdo influenciados pelo construtivismo, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN’s) e das formaces continuadas desenvolvidas pelo Grupo de Estudos sobre Educacéo,
Metodologia da Pesquisa e A¢do (GEEMPA), “pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacio na
Idade Certa (PNAIC) e, principalmente, pelo Programa de Formacdo de Professores
(PROFA), coordenado por Telma Weisz, adepta das ideias de Ferreiro (COSTA; ANTUNES,
2016; MORTATTI, 2006). Fica evidente, assim, que a teoria construtivista tem tido
repercussdo nacional em nosso pais, tornando-se, de certo modo, hegemonica por meio do
discurso oficial que chega ao cotidiano escolar e a formacdo docente, 0 que proporciona ao
alfabetizador a possibilidade de desenvolver praticas de ensino da leitura e da escrita que se
aproximem, ou mesmo se distanciem, das ideias difundidas pelo paradigma construtivista da
alfabetizacdo, a depender de diferentes fatores.

Dessa forma, é possivel que professores considerados bem-sucedidos também
desempenhem suas préaticas de ensino da leitura e da escrita influenciadas, de algum modo,
pelo paradigma construtivista na alfabetizacdo. Portanto, desponta aqui mais uma vez a
questdo em torno do que se estd chamando de “bem-sucedido”. Partimos do entendimento de
que, ao conceber que a lingua escrita € um cddigo de transcricdo das unidades sonoras da fala,
cabendo ao aluno memorizar sequéncias de letras, silabas ou fonemas, e ao professor o papel
de transmitir o conhecimento, como se a crianca nao fosse capaz de refletir acerca da

linguagem, provavelmente, ndo se considerard como praticas bem-sucedidas aquelas que se

4 De inspiragdo construtivista e coordenado por Esther Pillar Grossi, 0 GEEMPA oferece formagdo continuada
aos professores por meio de palestras, publicacdes e cursos de especializacdo, em que a Psicogénese da escrita
é uma das principais tematicas abordadas, inclusive propondo aos alfabetizadores a aplicacdo de atividades
diagndsticas para a identificacdo e mapeamento das hipéteses de escrita dos alunos, com vista no
desenvolvimento de um processo de ensino que tome como ponto de partida os niveis psicogenéticos.
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pautem em ideais e metodologias construtivistas®. Todavia, se a concepgéo ¢ a de que a lingua
escrita € um sistema de representacdo da linguagem, pode-se considerar que as praticas que se
desenvolvem com base nesses paradigmas € que sdo exitosas.

Por outro lado, pesquisas, como a de Antonelli (2009), tém demonstrado que o
construtivismo tem proporcionado as professoras a construcdo de praticas de ensino bem-
sucedidas. Nesse sentido, a referida autora afirma que, tendo como objetivo investigar os
saberes presentes na pratica pedagdgica de seis professoras que, ao longo de sua trajetoria
profissional, apresentaram uma pratica bem-sucedida na alfabetizacdo, pode perceber, atraves
das entrevistas semiestruturadas, da autobiografia formativa e das observacdes de suas
préticas, que as alfabetizadoras desenvolviam praticas exitosas tanto pela dindmica da sala de
aula enguanto espaco de formacdo professor/aluno, quanto por promoverem um ensino
baseado no paradigma construtivista, equilibrando o tipo e a intensidade da ajuda
proporcionada aos discentes.

N&o obstante, € preciso considerar também que muitos professores, inclusive alguns
daqueles cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas,
continuaram fazendo uso de saberes-fazeres proprios dos métodos tradicionais, utilizando-se
até mesmo de cartilhas a eles concernentes, o que demonstra que a repercussdo daquela teoria
e de outras ndo exerce total controle sobre o cotidiano docente. Dessa maneira, entendemos
que uma das possiveis causas para que isso ocorra é o fato de que, como dito anteriormente, a
teoria da psicogénese da escrita ndo constitui um método ou uma didéatica de ensino da leitura
e da escrita, mas uma teoria psicogenética da escrita que contribuiu para o que Mortatti (2010)

denomina de desmetodizacgéo da alfabetizagdo, como veremos a seguir.

2.5 A desmetodizacdo da alfabetizacdo: uma reacao critica aos métodos tradicionais

A desmetodizacdo surgiu como uma reacdo critica aos métodos tradicionais de
alfabetizacdo, que se constituiam como um modelo predominante nas praticas dos professores

e eram considerados como indispensaveis para 0 ensino da leitura e da escrita. Essa

% Cabe salientar que, quando falamos de “metodologias construtivistas” ou quando alegamos que a Psicogénese
possibilitou a constru¢cdo de novos saberes-fazeres por parte do professor, ndo estamos afirmando que a
Psicogénese da Escrita tenha difundido uma metodologia de ensino, uma vez que ela constitui uma teoria
psicoldgica que explica o processo de construgdo de conhecimentos sobre a escrita pela crianga. Ao utilizarmos
tais expressdes referimo-nos aos contornos que os professores conferiram as suas praticas a partir do contato
com as ideias difundidas por Ferreiro e Teberosky e, sobretudo, com as didaticas de alfabetizacdo formuladas a
partir dessas ideias, oportunizando, por exemplo, uma maior participacdo dos alunos no processo de
aprendizagem, propondo atividades concernentes & concep¢do do SEA como um sistema de notagdo e néo
como um cddigo e utilizando diagnoses com vista a avaliacdo e identificacdo das hip6teses de escrita dos
discentes.
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concepgdo acerca dos métodos fazia com que os alfabetizadores dessem atencdo ao método a
ser utilizado em detrimento da maneira como as criangas compreendem a escrita, 0 que
comecou a mudar com a divulgacédo dos estudos de Emilia Ferreiro. A partir de entdo, passou-
se a questionar o lugar que esses métodos assumiam e mesmo sua necessidade, postulando
assim, um ensino da leitura e da escrita sem a sua utilizag&o.

Contribui para isso, a equivocada concepgéo de que a teoria da psicogénese da escrita
propBe uma postura passiva do professor diante da conceitualizacdo da escrita por parte da
crianca, quando, na verdade, o que se defende é que esse profissional compreenda o aluno
como alguém que pensa sobre a escrita e que elabora suas hipéteses acerca dela, e que, a
partir disso, desenvolva seu fazer docente. Ou seja, a identificacdo dos niveis e hipoteses de
escrita € considerada como ponto de partida e ndo como o limite da intervencdo dos
professores alfabetizadores.

Com isso, ndo estamos afirmando ou criando a expectativa de que a teoria
construtivista seja a Unica possibilidade de construcdo de praticas de ensino bem-sucedidas,
pois a realidade do cotidiano escolar pode contrariar essa logica. Isso é o que explicita Frade
(2005), quando ressalta que a diversidade de orientacdes tedricas que pode entremear o fazer
das alfabetizadoras que obtém sucesso, pode refutar as expectativas prévias dos pesquisadores
que esperam encontrar o professor bem-sucedido fazendo uso das concepc¢des tedricas
construtivistas devido & sua hegemonia nesse momento histdrico da alfabetizacdo. Assim, a
referida autora afirma que as professoras indicadas como bem-sucedidas apresentam
concepcdes tedricas baseadas tanto na perspectiva psicogenética, quanto no associacionismo e
no sociointeracionismo.

Nesse sentido, pode-se concluir que o fazer docente ndo é - e ndo pode ser - uniforme,
ja que congrega saberes-fazeres oriundos de diferentes contextos, saberes-fazeres estes que
ora se aproximam, ora se distanciam, ora dialogam entre si - permitindo hibridismo e
bricolagens -, ora contendem, excluindo-se aquele que parece menos adequado a realidade em
que se materializardo.

Além desses fatores, Soares (2014) destaca também que a filiacdo, por parte do
professor, a uma U(nica concep¢do tedrica ndo ocorre porque - diferentemente dos
pesquisadores de distintas perspectivas teoricas que focalizam apenas uma parte do processo
de aprendizagem da lingua escrita, isto €, aquela que concerne a sua area de pesquisa - esse
profissional precisa dar conta de todas facetas da lingua escrita com vista a alfabetizagdo dos

alunos. Assim, por exemplo, mesmo havendo investigagdes que focalizam apenas a
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apropriacdo do sistema de escrita alfabética ou somente o letramento, em sala de aula o
professor precisa trabalhar com essas duas facetas para dar conta do ensino da lingua escrita.
Ainda nessa perspectiva, pode-se dizer que o alfabetizador pode lancar méo de saberes
produzidos em diferentes campos tedricos sem que, com isso, seu fazer seja contraditério ou
destoante. Podemos dizer, parafraseando Chartier (2007), que a coexisténcia de atividades
heterogéneas, advindas de perspectivas tedricas consideradas incompativeis do ponto de vista
tedrico, pode se constituir como um sistema dotado de coeréncia pragmatica, do ponto de
vista dos saberes da acdo. Ou seja, mesmo cada perspectiva tedrica se lancando sobre uma
faceta especifica da lingua escrita e, as vezes, ndo dialogando entre si, isso ndo significa que o
professor precise necessariamente fazer o mesmo e se filiar a uma dessas perspectivas. Ao
contrario, ele pode se munir dos aspectos mais significativos que cada uma dessas concepcoes
tedricas apresenta em termos de conhecimento, que pode contribuir sobremaneira para o
desenvolvimento de préticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas.
Nesse sentido, concebemos que, embora o construtivismo tenha trazido grandes
contribuicdes para a concepcdo de que a lingua escrita € um sistema de representacdo da
escrita, sendo necessario ir além da codificacdo e decodificacdo, ndo podemos desconsiderar a
existéncia de praticas exitosas que remetam a outras concepgdes, pois o cotidiano da sala de
aula permite a elaboracédo de diferentes saberes-fazeres que imprimem peculiaridade e sucesso
a pratica de ensino da leitura e da escrita. Além disso, como apontamos antes, e como afirma
Chartier (2007, p. 17), os professores “ndo confundem coeréncia tedrica com coeréncia
pragmatica, nem a logica da pesquisa com a do ensino”. Ou seja, os professores,
diferentemente dos pesquisadores, ndo se filiam a Unica concepgdo, antes, lancam méo de

diferentes metodologias que remetem a diferentes perspectivas.

2.6 Crescimento dos estudos sobre letramento no Brasil e a desinvencao/reinvencao da
alfabetizacao

Em se tratando da histdria da alfabetizacdo, é importante vislumbrar que, embora a
teoria construtivista tenha tido bastante aceitagdo, ela ndo foi a Unica a lograr hegemonia.
Nessa direcdo, como expde Mortatti (2006), percebe-se que, também na década de 1980, o
pensamento interacionista vai emergindo e se destacando, 0 que ocasiona uma espécie de
disputa entre seus adeptos e os do construtivismo, que foi diminuindo a medida que essas

duas perspectivas foram sendo conciliadas.
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Assim, em virtude das mudangas sociais ocorridas no Brasil durante o século XX,
despontam as inimeras demandas em torno das diversas préaticas de leitura e escrita em nossa
sociedade e percebe-se que o dominio do sistema alfabético de escrita ndo consegue garantir
que os sujeitos facam uso dos diversos géneros textuais em seu cotidiano (SOARES, 2016;
ALBUQUERQUE, 2007). Ou seja, compreende-se que mesmo a concepgdo de alfabetizagédo
fundamentada na ideia de escrita como sistema representacdo da linguagem nao da conta das
necessidades emergentes, que requerem que os individuos leiam e escrevam em diferentes
circunstancias, com diferente finalidades. Surge, portanto, nos anos 1990 o conceito de
letramento (literacy), que, como aponta Soares (2004, 2016), é criado para designar a
capacidade de fazer uso das praticas sociais da lingua escrita.

De acordo com essa Ultima autora, a invencdo do letramento ocorreu, em nosso pais de
forma diferente daquela ocorrida em paises como a Franca e os Estados Unidos, pois
enquanto aqui o termo é utilizado sempre de forma arraigada ao conceito de alfabetizacdo,
levando muitas vezes a sintese dos dois processos, nos outros paises a discussao se deu de
forma independente da alfabetizacdo. 1sso porque, como expde Soares (2004), nos paises
desenvolvidos, as pessoas, independente da classe social a que pertencessem, ja eram
alfabetizadas, embora ndo dominassem as praticas sociais da leitura e da escrita, 0 que
dificultava sua insercéo na sociedade e no trabalho.

Depreendemos, assim, que a introducdo do conceito de letramento ocasiona o
surgimento de uma concepcdo outra em relacdo ao que seria 0 sujeito alfabetizado,
atribuindo-lhe um sentido mais abrangente, o qual ndo se limita a apropriacdo do sistema de
escrita alfabética®. Cabe salientar que isso ndo é um consenso, isto é, essa ideia divide
opinides e suscita duas concepgdes principais em torno do objeto da alfabetizacao.

Na primeira, defende-se, como assume Magda Soares (2004, 2016), que o objeto da
alfabetizacdo seria exclusivamente o sistema alfabético-ortografico de escrita, enquanto as
fungdes da lingua escrita seriam objeto do letramento. Assim, nessa concep¢do, embora esses
processos precisem estar interligados e sejam indissocidveis e interdependentes, por serem

ambos constituintes da lingua escrita, eles tém suas especificidades.

6 Cabe salientar que a defesa da necessidade do contato das criangas com diferentes materiais escritos ndo é um
fendmeno que surge apenas com a propagacdo do conceito de letramento a partir de 1990. Isso significa que,
ao menos em certa medida, esse conceito ja estava sendo gerado, sem, contudo, ser nomeado. Nesse sentido, as
implicacdes da Psicogénese da Escrita ja faziam mencdo a necessidade de que a crianga tivesse contato com
textos de verdade e ndo com pseudostextos. Nessa direcdo, Ferreiro (1985) afirma que a escola ndo deve
limitar o contato dos alunos com diferentes materiais escritos, até porque é impossivel controlar esse contato
no meio em que vivem.



48

J& a segunda concepcdo, que como j& mencionamos em outro momento nesse texto,
parece ser a que Ferreiro (2014) defende na entrevista concedida a Nova Escola, ao afirmar
que ndo ha necessidade da utilizacdo dos dois termos, bastando alfabetizacdo para designar
tanto a apropriacdo do sistema alfabético, quanto a insercdo das criancas no uso social da
lingua escrita.

O que essas duas concepgdes parecem ter em comum € a recusa da tradicional ideia de
que a alfabetizacdo deve anteceder o letramento e de que este possa ocorrer somente de forma
assistematica pelas vivéncias em sociedades letradas (VERZOLA, 2005). Assim, 0 que é
consenso é que, a aprendizagem do sistema de escrita alfabética precisa estar de alguma forma
associada aos usos e fungdes sociais da leitura e da escrita, ou seja, apenas a apropriacdo do
sistema notacional ndo da conta das novas demandas de leitura e escrita postas pela sociedade.

E importante mencionar, ainda, que essa dualidade de concepcdes sobre o objeto da
alfabetizacdo pode influenciar sobremaneira no sucesso ou o fracasso das préaticas de ensino
da leitura e da escrita, na medida em que a énfase dada a um a outro elemento modifica ndo
apenas 0 processo, mas também o produto da alfabetizacdo. Dessa forma, professores que
partem do pressuposto de que primeiro se aprende o sistema notacional, para em seguida
aprender os usos sociais da escrita, podem estar contribuindo para que os discentes se
alfabetizem sem ampliar seus conhecimentos sobre a utilizacdo que se faz da leitura e da
escrita na sociedade letrada. Por outro lado, o professor que prioriza tais usos, deixando em
segundo plano a aprendizagem do sistema de representacdo da linguagem, contribui para o
que Soares (2004) chama de “desinvencao da alfabetizacdo”.

De acordo com a autora agora mencionada, varias causas podem ser apontadas como
contribuintes para essa “desinvengdo”, dentre elas a implantagao do sistema de ciclos, que
ocasiona certa diluicdo ou atropelamento de metas e objetivos a serem alcancados no periodo
de escolarizacdo; a progressdo continuada, que pode colaborar com descompromisso dos
professores quanto ao ensino sistematico de conhecimentos indispensaveis; 0s equivocos em
torno da psicogénese da escrita que contribuiram para a subestimacdo da natureza linguistica
do objeto de conhecimento em construcdo, privilegiando a faceta psicoldgica, bem como a
enganosa deducdo de que o paradigma psicogenético seria incompativel com métodos de
alfabetizacdo, e, ainda, o falso pressuposto de que apenas através do convivio intenso com
diversos géneros textuais a crianca se alfabetizaria e, por fim, a predominéncia do letramento
sobre a apropriagéo sistema notacional.

Inferimos, mediante a isso, que a “desinvengdo da alfabetizacdo” pode dificultar a

construcdo de praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas, na medida em que,
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nessas condi¢cdes, ndo ha um ensino sistematico do sistema de escrita alfabética, o que
dificulta e adia sua apropriagdo por parte dos aprendizes. Esse problema se imp&e porque,
diferentemente dos adultos ja alfabetizados, a crianca precisa compreender o funcionamento e
as propriedades do sistema notacional. Nas palavras de Ferreiro (1985), ela precisa saber o
que esse sistema representa e como ele funciona. Assim, 0s alunos precisam apropriar-se das
regularidades da lingua escrita, mas, para isso, mesmo considerando que sejam capazes de
pensar sobre ela e de elaborar suas hipoteses, € necessario que haja uma mediacdo que
favoreca a exploracéo do sistema de escrita alfabética, a fim de que possam compreender sua
construcgéo.

Deste modo, Morais (2005) enfatiza que para nds, adultos que ja nos apropriamos do
sistema notacional, a aprendizagem da escrita parece ser algo simples, bastando codificar os
sons da fala, uma vez que ja compreendemos 0 que a escrita nota e como ela esta organizada.
No entanto, para a crianca, que ainda ndo tomou conhecimento desses dois aspectos da lingua,
esta ndo é uma tarefa facil, apesar de ja terem construido certas hipoteses sobre a escrita. E
preciso que as criancas percebam, entre outras coisas, que no meio social se escreve com
letras e ndo com desenhos ou garatujas, que as letras possuem formato préprio - ndo podendo
ser inventadas pelo usuario do sistema -, que ndo Se escreve com numerais, que as palavras
sdo constituidas por unidades menores, que as letras se organizam de modo a se combinar
para formar as silabas e, por conseguinte as palavras. Enfim, precisam entender a l6gica que
permeia o sistema notacional que os adultos utilizam dentro e fora da escola como forma de
interacdo e comunicacao entre 0s sujeitos.

Nesse sentido, o professor alfabetizador tem um papel extremamente importante nesse
processo, uma vez que suas praticas de ensino podem proporcionar aos aprendizes condi¢des
necessarias para aprender a ler e a escrever, através do desenvolvimento de atividades
sistematicas que contemplem o uso social que se faz da leitura e da escrita na sociedade
letrada, mas que ndo se limite a elas.

Percebemos, assim, que ha, na atualidade, uma preocupagdo com a reinvencdo da
alfabetizacdo. Parafraseando Soares (2004), essa ideia remete ao reconhecimento da
especificidade da alfabetizacéo, qual seja a apropriagdo do sistema notacional, sem, contudo,
desconsiderar que essa apropriacdo ocorra em um contexto de letramento, mas reconhecendo
que ambos os processos tém diferentes facetas que demandam a utilizagdo de metodologias
distintas. O exposto se justifica mediante a afirmacdo de que, devido & énfase na necessidade
do letramento, tem sido comum a sobreposicdo de atividades e intervengdes proprias do uso

social da leitura e da escrita sobre as de apropriagdo do sistema de escrita alfabética, de modo
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que, como relata a autora anteriormente mencionada, as escolas estdo apenas, em certa
medida, letrando criangas, mas ndo alfabetizando.

Compreendemos que esse processo de reinvencdo da alfabetizacdo tem implicagdes
para a configuracdo que assumem as praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas,
visto que suscita saberes-fazeres outros, relacionados a natureza do sistema notacional.
Assim, é possivel que as praticas consideradas exitosas que partem dessa perspectiva
reconhecam as especificidades da alfabetizacdo, fazendo uso de metodologias, que, em muitos
casos, podem ser consideradas equivocadamente como tradicionais por enfatizarem a
apropriacdo do sistema notacional, tais como as que promovem as habilidades
metafonoldgicas e de dominio das correspondéncias grafem-fonema.

Em se tratando do percurso historico da alfabetizacdo, € importante considerar também
gue a constatacdo do reincidente fracasso na leitura e na escrita e a apropriacdo inadequada da
discussdo sobre a reinvencdo da alfabetizacdo tém suscitado, no inicio do século XXI, uma
retomada das discussfes sobre a necessidade da utilizacdo de métodos na alfabetizacdo, o que
tem motivado o conflito entre desmetodizacdo e remetodizacdo, como aponta Soares (2016).
Dessa forma, esse cenario tem divido opinides sobre o papel do método na aprendizagem
inicial da lingua, de modo que ha, por parte dos adeptos de algumas concepcgoes, a defesa de
que a remetodizacdo seria uma volta ao antigo e aos caminhos por eles sugeridos, ja que
muitos associam 0 conceito de método aos métodos sintéticos e analiticos. Em outra
perspectiva, concebe-se que a alfabetizacdo ndo prescinde de métodos, sendo necessario
repensar a propagacao de sua negacao.

Por outro lado, é importante considerar que essa nova conjuntura tem acarretado, em
certa medida, uma volta ao tradicional, o que pode ser expresso na notoriedade que o método
fonico tem tido nos ultimos tempos. Para Mortatti (2006 p. 334), essa remetodizacdo é uma
“reposicdo/atualizacdo de um novo/velho discurso, ja fartamente conhecido e utilizado ao
longo da historia da alfabetizagdo no Brasil”. Ou seja, trata-se da retomada de um velho
discurso que é propagado como se fosse novo e revolucionario para 0 combate do fracasso
escolar na alfabetizacdo, fenbmeno atribuido por esse discurso a institucionalizacdo e

oficializacdo de propostas de bases construtivistas.

2.7 O lugar dos métodos de alfabetizagéo na atualidade

Atualmente, as discussdes acerca dos métodos de alfabetizagdo continuam notorias,

mas podemos perceber que a questdo agora é de outra natureza. N&o se trata da disputa entre
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qual método deve ser utilizado para que as préaticas de ensino sejam bem-sucedidas - como
acontecia entre os da marcha sintética e analitica -, trata-se da discuss@o sobre o lugar dos
métodos e sua necessidade no processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita, 0 que tem
gerado inimeras polémicas.

Assim, como aponta Soares (2016, p. 25), os “métodos de alfabetizagdo tém sido
sempre uma questdo porque derivam de concepcdes diferentes sobre o objeto da
alfabetizacdo, isto €, sobre o que se ensina, quando se ensina a lingua escrita”. Inferimos que
decorrem dai as disputas e discussbes em torno de sua utilizacdo ou negacdo, pois,
dependendo da concepcdo de quem fala, o objeto de determinado método pode ser
considerado adequado ou ndo. Além disso, € comum, na atualidade, que a prépria palavra
“método” ndo seja aceitavel por aparecer associada a uma visdo conservadora do ensino da
lingua escrita, a um caminho unico para alfabetizar ou a algo rigido e inflexivel (FRADE,
2005). Dessa forma, a negacdo da utilizacdo de métodos na alfabetizacdo pode aparecer
agregada a concepc¢do de que, quando se fala desse assunto, estar-se-a4 defendendo a volta dos
métodos tradicionais da marcha sintética ou analitica ou ainda aos moldes que o0s
estruturaram.

Entretanto, Soares (2016) afirma que método é caminho que direciona os passos de
professores e dos alunos, sendo necessario que o alfabetizador conheca e oriente com
seguranca esse processo. Nessa perspectiva, Mortatti (2006, p. 14) defende que “por se tratar
de processo escolarizado, sistematico e intencional, a alfabetizacdo ndo pode prescindir de
método”. A concepgdo de Galvdo e Leal (2005) dialoga com a dessas autoras quando
argumentam sobre a pertinéncia e a urgéncia de refletirmos sobre a necessidade de organizar
estratégias ordenadas e sistematicas para o ensino do sistema de notacao alfabética.

Assim, € relevante mencionar que aqui a ideia de método esta atrelada ao sentido de
caminho, mas ndo “do caminho”, de um tnico caminho, mas de varios caminhos que podem
conduzir a praticas bem-sucedidas de ensino da leitura e da escrita e das praticas letradas.

No cenario dessas novas reflexdes, Frade (2007) constata que a propria nocdo de
metodologia se ampliou, implicando decisGes ndo meramente relativas aos convencionais
métodos, mas a um conjunto mais amplo de decisdes relacionadas
ao como fazer, a definicdo de capacidades, a escolha dos recursos didaticos e de formas de
avaliacdo. Nessa direcdo, Morais (2005) defende que é imperativo que o professor tenha
metodologias de ensino, sem, contudo, recorrer aos antigos métodos de alfabetizacao.

Destarte, compreendemos que a questdo central que se coloca atualmente ndo é a

nomenclatura a ser utilizada (metodo, métodos, metodologias ou didaticas de alfabetizacao),
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mas certo consenso sobre a conveniéncia e a necessidade de construir caminhos que nao
venha ditar, mas orientar as praticas de ensino da leitura e da escrita
para que elas sejam desenvolvidas de forma estruturada e sistematica. De acordo com Frade
(2005), ndo importa a nomenclatura que se utilize (técnica, método, metodologia, etc), pois,
independentemente da denominacdo que se dé, os alfabetizadores precisaram e precisam
conhecer e (re)criar caminhos para realizar de maneira exitosa seu trabalho.

Nesse sentido, as ideias da autora supracitada demonstram que € possivel encontrar
alfabetizadores que tiveram sua formacdo inicial em épocas mais recentes, mas que se
utilizam de métodos “tradicionais” ¢ obtém sucesso na alfabetiza¢do. Contudo, Frade (2005)
afirma que ha também aqueles que se fixam nesses métodos e ndo constroem praticas
exitosas, bem como aqueles que se negam a seguir o tradicional e também obtém sucesso em
seu trabalho. Ha ainda, segundo a autora, aqueles que se filiam a determinadas teorias e nao
conseguem concretizar préaticas exitosas.

Nessa perspectiva, quando se trata da utilizacdo de métodos em sala de aula e de sua
relacdo com as praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas, depreendemos que as
consequéncias mais significativas ndo se restringem a escolha do método, mas apontam para a
utilizagdo que se faz dele para alfabetizar. Nessa dire¢éo, entendemos que os diversos saberes-
fazeres relacionados ao conhecimento do objeto de ensino e dos métodos, do processo de
aprendizagem, bem como das dificuldades e necessidades apresentadas pelos discentes e das
implicacdes de suas proprias praticas, incidem diretamente nos resultados obtidos. O exposto
se evidencia ao considerarmos que é a partir deles que o professor tem a possibilidade de
interpretar, contextualizar e (re)criar métodos, adequando-os a realidade, minimizando suas
lacunas e realcando suas potencialidades.

Além disso, é importante considerar que os professores nao se limitam aos métodos,
antes se baseiam em suas praticas bem-sucedidas, isto é, naquilo que da certo, tendo como
parametro de analise sua experiéncia cotidiana, 0 que suscita os saberes experienciais quando
da escolha dos caminhos a serem utilizados. Desse modo, como afirma Frade (2005), os
professores ndo se apropriam da mesma forma das prescricbes metodologicas. Ademais,
estudos realizados com professores bem-sucedidos, como o Oliveira (1989, p. 141), tém
demonstrado que “o método de alfabetizagdo ndo é o fator mais importante, mas o que a
professora € capaz de produzir nas entrelinhas do método”. Destarte, inferimos que a
construcdo de praticas de ensino da leitura e da escrita bem- sucedidas ultrapassa os limites
das filiagbes metodoldgicas ou da opgdo por um ou outro método de alfabetizacdo, tendo

grandes influéncias nesse processo 0 movimento entre eles e os saberes-fazeres mobilizados,
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os atalhos e percursos trilhados ao longo do caminho pelos alfabetizadores, aquilo que néo faz
parte do discurso oficial, mas se oficializa na prética, e o que ndo € institucionalizado, mas se
institucionaliza na cotidianidade.

Nesse sentido, nosso intuito nesse capitulo foi refletir acerca do percurso histérico da
alfabetizacéo, atentando para as transformacges, avangos e retrocessos pelos quais o conceito
vem passando. Assim, nossa intengéo foi a de perceber as ideias que influenciaram e podem
influenciar as préticas de alfabetizacdo, mais especificamente, as praticas de ensino da leitura

e da escrita que séo consideradas bem-sucedidas.
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3 SABERES-FAZERES MOBILIZADOS NO COTIDIANO ESCOLAR E O
DESENVOLVIMETO DE PRATICAS DE ENSINO DA LEITURA E DA ESCRITA
CONSIDERADAS BEM-SUCEDIDAS

Partindo do entendimento de que é preciso compreender 0 que “tem dado certo” nas
praticas alfabetizadoras - em vez de dizer “o que e como” os professores devem proceder ou
“0o que podem ou ndo fazer”-, consideramos que € relevante nos debrucarmos sobre o
cotidiano das turmas em que atuam professores cujas praticas de ensino de leitura e da escrita
séo consideradas bem-sucedidas. Nessa perspectiva, poderemos compreender o que tem sido
pensado-praticado por eles em sua cotidianidade, ou seja, 0 que de fato tem dado certo em
termos de alfabetizacéo.

N&o se trata, contudo, de defender que a producdo de conhecimento se reduza ao
conhecimento vulgar, de senso comum. Defendemos, entretanto, que as producdes cientificas
passem a considerar e valorizar aquilo que é produzido pelos sujeitos em seu contexto de
atuacdo, enquanto individuos que nao apenas praticam, mas também produzem saberes-
fazeres que conduzem a praticas exitosas, isto é, a praticas que garantem, de fato, a
aprendizagem das criancas.

Assim, € indispensavel que, mais do que assumir a postura do devir em relacdo ao
fazer dos professores, discutamos a autoria docente, debrucemo-nos sobre suas préaticas para
gue possamos entender o qué tem contribuido para que as criancgas se alfabetizem, o que esses
profissionais cujas praticas sdo consideradas bem-sucedidas tém feito, quais os saberes-
fazeres por eles mobilizados nos processos de ensino-aprendizagem. Isto é, precisamos
valorizar os conhecimentos que por muito tempo a ciéncia deixou de considerar relevante por
serem produzidos pelos sujeitos comuns, em lugar de simplesmente apontar o fracasso e
assinalar o que deve ser feito, desconsiderando o que ja vem sendo produzido cotidianamente
pelos alfabetizadores considerados bem-sucedidos.

Desse modo, é importante debrucarmo-nos sobre o cotidiano escolar a fim de melhor
compreendé-lo, levando em conta ndo apenas o fazer dos professores em sua préatica de ensino
da leitura e da escrita, mas também seus saberes, tendo em vista que eles sdo sujeitos
praticantes-pensantes (OLIVEIRA 1., 2013) que longe de serem apenas meros executores,
tambeém refletem e criam conhecimentos na acdo e sobre sua acgao.

Diante disso, nesse capitulo objetivamos discutir acerca da importancia de nos
debrucarmos sobre o cotidiano da sala de aula, apresentando mais especificamente algumas

consideracOes acerca da mobilizacdo de saberes-fazeres pelos professores. Para tanto,
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discutiremos acerca da concepgéo de cotidiano na perspectiva de Certeau, compreendendo os
alfabetizadores como sujeitos protagonistas do ensino e ndo como meros reprodutores dos
conhecimentos produzidos por outros. Para tanto, abordaremos a ideia de cotidiano engquanto
espaco-tempo de mobilizacdo de saberes, bem como de producdo das artes de fazer dos
professores e das estratégias e das taticas por eles empregadas. Posteriormente, trazemos
também algumas consideracdes acerca do que estamos compreendendo por saberes-fazeres e
passaremos a discutir os principais saberes mobilizados pelo professor no cotidiano de sua

sala de aula.

3.1 De meros executores a produtores de saberes-fazeres: as praticas de ensino de leitura
e escrita como artes de fazer de sujeitos pensantes-praticantes

3.1.1 Dos saberes tedricos aos saberes da pratica: a mobilizacdo de saberes-fazeres docentes
no cotidiano da sala de aula

Tendo em vista estarmos tratando dos saberes-fazeres mobilizados pelos professores
cujas praticas de ensino da escrita alfabética sdo consideradas bem-sucedidas,
compreendemos ser sobremaneira relevante situar qual a visdo que se tem em relacdo a esse
profissional e ao seu oficio. Nesse sentido, é importante considerar que o olhar que se tem
sobre esses aspectos € uma questdo de ordem historica, epistemolégica e ideoldgica, que
abrange caracteristicas de determinados tempos-espacgos sdcio-histéricos-culturais, os quais
podem veicular desde uma concepcdo em que o professor é considerado como um mero
reprodutor do conhecimento produzido por outros sujeitos, até outras que o compreendem
como um sujeito ativo de seu fazer, tributando-lhe o papel de autor principal, de protagonista
do processo de ensino.

Nesse sentido, parafraseando Sarti (2008), a reflexdo cientifica sobre educacdo com
vista a maior racionalizacdo do ensino tem contribuido para um maior prestigio social dos
saberes cientificos, desencadeando um processo de depreciacdo dos saberes produzidos pelo
professor e fazendo com que deixem de ser reconhecidos como produtores de saberes para
serem tomados como reprodutores, Como executores.

Nesse sentido, concepcdes, que se fundamentam na perspectiva de que o0 que conta
como conhecimento é apenas aquilo que é produzido pelos pesquisadores, acabam por usurpar
a autoria dos saberes docentes, na medida em que “legitimam” como sua, & produgdo que
advém primordialmente do contexto micro da sala de aula, em que os atores principais do

processo sao o0s professores.
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Além disso, como aponta Sarti (2008), precisamos considerar também que,
historicamente, a academia, apesar do papel representativo que tem na producdo de
conhecimentos indispensaveis ao fazer docente, tem investido no convencimento de que suas
concepcdes acerca do ensino sdo as mais fecundas para nutrir as praticas, por apresentarem
solugdes “eficazes” para solucionar os diversos problemas que permeiam a realidade escolar.
Nessa perspectiva, como aponta a referida autora, assim como Sarti e Bueno (2007), a
universidade é considerada como a principal matriz de inspiracdo para as transformacdes
almejadas para o ambito escolar, de um modo geral, e para o fazer docente, de um modo mais
especifico, ja que se espera que ela possa, em um sentido quase religioso, revelar os caminhos
para a superacdo das denominadas velhas praticas escolares, 0 que resulta, muitas vezes, na
imposicdo de modelos para o ensino.

Assim, inferimos que essas ideias sdo bem representativas do que ocorre no campo dos
estudos sobre alfabetizacdo. Isso porque ndo sdo poucas as tentativas de persuasdo dos
alfabetizadores, nem raras as concepcdes que postulam que o ponto de vista da Universidade é
0 Unico com legitimidade e pertinéncia suficiente para combater o fracasso na apropriacdo da
leitura e da escrita. Exemplo disso sdo as diversas tentativas de uma imposicdo, por vezes
velada, de determinadas teorias que lutam por afirmacdo e que acabam se apresentando como
“o milagre da/para alfabetizacdo”. Outro exemplo representativo de como se tem despojado o
professor de seus saberes, considerando-o como mero reprodutor das ideias produzidas em
outros contextos, sdo as tentativas de hegemonizacdo dos métodos de alfabetizacdo, que
tentam persuadir o alfabetizador de que sdo a “formula magica” para a concretizagdo do
sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, compreendendo que esse profissional limita
seu fazer as ideias e ideais por eles veiculados.

Como observa Sarti (2008), ha um esforco sistematico para que aquilo que é
produzido em ambito académico seja consumido pelos professores, com o objetivo, ainda, de
que aproximem e incorporem esses conhecimentos de acordo com os moldes académicos. No
entanto, eles costumam aproximar-se de assuntos relacionados a educacdo, ao seu fazer a
partir de uma 6tica que lhes é mais peculiar, pautada em uma visdo centrada na vida da escola
e na pertinéncia daquilo que esta sendo proposto para o contexto em que estdo inseridos. Isto
ocorre porque, com afirma Azzi (2012, p. 41), “os professores tém um espago de decisdes
mais imediato — a sala de aula”. Nesse sentido, depreendemos que nédo se trata de falta de
interesse por parte dos professores em relagcdo aos novos conhecimentos propostos pelas
instituicdes de formac&o, mas de uma forma especifica de aproximacéo e apropriagdo, em que

0 novo tanto se acomoda, quanto contende com o antigo, de modo que o0 que pode garantir,
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em certa medida, que esses profissionais fagam uso daquilo que esta sendo apresentado é o
maior ou menor grau de aproximacgdo com a realidade da qual fazem parte.

O exposto ocorre, dentre outros motivos, porque a ldgica de acdo que o professor
utiliza para se apropriar dos novos conhecimentos acaba sendo a mesma que se utiliza para
agir em sala de aula. Assim, as condi¢gdes em que ocorre o trabalho docente exigem agir na
urgéncia e decidir na incerteza (PERRENOUD, 1991). Nesse sentido, o professor improvisa,
toma decisdes e faz escolhas imediatas que ndo foram previstas e planejadas previamente,
mas sdo colocadas em acao para alcancar seus objetivos.

Nessa perspectiva, esse carater urgente e incerto que permeia as a¢des dos professores
pode, em certa medida, incidir sobre a recepcdo das proposi¢des académicas, despertando
interesse e ganhando com mais facilidade sua adesdo o0s conhecimentos que tratam de
assuntos mais praticos em detrimento daqueles que sdo apenas teoricos. Nessa direcdo, ndo
sdo raras as vezes em que os professores “ignoram as informagdes validadas cientificamente,
elaboradas pelos pesquisadores distantes do campo, publicadas segundo as regras em vigor
nas revistas especializadas, mas diretamente inutilizaveis na classe” (CHARTIER 2007, p.
02). Néo se trata, contudo, de uma falta de indisposicao ou resisténcia por parte do professor.
Trata-se, como aponta essa autora, de uma ldgica de acdo diferente, que faz com que ele se
aproprie do que traz melhores resultados e ndo exige dispéndio de tempo.

Assim, partimos do entendimento de que tais ideias sdo relevantes se quisermos
compreender o que de fato surte efeito na alfabetizacdo. Ou seja, dependendo da concepcao
que se tem em relacdo aos alfabetizadores, pode-se, com base nos conhecimentos cientificos
ja consolidados, simplesmente indicar o caminho a ser trilhado por eles, como se ja se tivesse
respostas para todos os problemas de fracasso, ou pode-se, ao contrario, considerar que a
melhor forma de compreender o sucesso na tarefa de alfabetizar é ouvindo e analisando os
saberes-fazeres daqueles cujas praticas de ensino sdo consideradas bem-sucedidas,
contribuindo, assim, para estreitar a distancia entre o ambito escolar e o0 académico.

Depreendemos que 0 que 0s pesquisadores chamam de resisténcia ou negacdo dos
professores aos conhecimentos cientificos €, na verdade, uma maneira especifica desses
profissionais entrarem no jogo que é jogado na academia, maneira essa que € diferente das
regras que regem a apropriagdo académica, mas, nem por isso, menos valida ou relevante.
Depreendemos também que, dentre outros motivos, a aparente falta de interesse demonstrada
pelo professor em relacéo as teorizagdes académicas esta alicercada na distancia entre o que é
produzido nesse ambito e o contexto vivido por ele na escola, de modo que nem sempre se

obtém éxito em seu propdsito de contribuir efetivamente com a melhoria da escola por meio
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da apresentacdo de caminhos que levem a construcdo de préaticas exitosas.

Isto acontece porque, apesar de terem sido produzidos com rigor metodolégico e a luz
de referenciais que contribuem significativamente para construcdo de teorizagdes relevantes, a
maioria dos estudos ndo parte das inquietagdes docentes, nem daquilo que produzem os
professores em sala de aula, ou seja, dos saberes-fazeres mobilizados por eles e que conduzem
a construcao de préaticas bem-sucedidas.

3.2 O cotidiano escolar como l6cus da materializacdo dos saberes-fazeres docentes e de
“mil cacas nao autorizadas”

Ao tratar dos saberes-fazeres docentes, precisamos considerar que essa tematica é
indissociavel da discussdo sobre cotidiano. Para tanto, é importante entender o que estamos
compreendendo por cotidiano. Nesse trabalho, partilhamos da ideia de Certeau (1994, p. 31)
de que “o cotidiano ¢é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos
pressiona dia apos dia, nos oprime, pois existe uma opressao no presente”. Assim, o cotidiano
assume aqui os contornos das tramas que sdo tecidas no dia-a-dia de forma nem sempre
consciente, planejada ou controlada, mas que incide diretamente em nossa forma de ser, de
agir e de pensar, de modo que o constituimos e somos por ele constituidos, em um movimento
de trocas constantes, em que nem sempre € possivel perceber onde comeca ou termina a agédo
e a influéncia de um sobre o outro. Nesse sentido, o cotidiano ndo é algo estatico e linear, é
movimento de diversas vozes, de multiplos acontecimentos, de diferentes nuances, de idas e
vindas, de desvios e retomadas, do novo e do velho, do igual e do diferente, de forcas que se
somam e se excluem, mas que acabam constituindo um todo encadeado pela acéo coletiva e
de cada um, nem sempre previsivel, nem sempre incerto, nem sempre 0 mesmo e nem sempre
outro, mas sempre dindmico e mutavel.

Diante disso, compreendemos cotidiano escolar como sendo o lécus da materializacéo
dos saberes-fazeres que constituem as préaticas de ensino e, a0 mesmo tempo, como um dos
principais espacos em que tais praticas se constituem através da acdo e da relacdo entre os
diversos sujeitos e da vivéncia das diversas situagdes que compdem a vida cotidiana da sala
de aula. Longe de se limitar a tais elementos, o cotidiano escolar ndo se constitui apenas
enquanto espago, mas também enquanto tempo, sendo esses elementos de tal modo
imbricados que um necessita da existéncia do outro para sua propria existéncia e significacao.

Nessa dire¢do, ‘“entendemos o cotidiano como espacotempo rico de criagao,

reinvencao e agOes, recusando a no¢do hegemdnica segundo a qual o cotidiano é espagotempo
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de repeticdo e mesmice” (OLIVEIRA 1., 2013, p. 51). Diante dessa concepgdo, nos parece
invidvel a consideracdo de cotidiano engessado, monotono, permanente e inalterado, que se
limita a reproducédo, ndo havendo margem para deslocamentos e mudancas. Com base nisso,
compreendemos que o cotidiano engendra e € engendrado por uma riqueza de detalhes e
influéncias que permitem ultrapassar as fronteiras do pré-definido, do instituido, da mera
aplicagéo.

Nessa perspectiva, partimos do entendimento de que o cotidiano é aquilo que perpassa
os alfabetizadores, que Ihes é dado a cada dia, que constitui e é constituido por historias,
historias de fracasso e de sucesso, sendo estas ultimas as que nos interessam nesse trabalho.
Nessa ldgica, partimos do entendimento de que 0s tempos-espacos em que se desenvolvem as
praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas ndo sdo lugar de
mesmice e repeticdo do que foi pensado no campo tedrico ou no contexto mais global das
politicas educacionais e curriculares ou, de modo mais especifico, pelos métodos de
alfabetizacdo. Assim, apesar de considerarmos que 0s saberes-fazeres desses profissionais
podem estar permeados por essa influéncia, cremos que ele também é perpassado pelas
peculiaridades dos sujeitos e dos contextos que o compdem, isto é, pelo uso que fazem
daquilo que chega até eles, em um movimento de aceitagdo e negacdo, idas e vindas,
continuag0es e rupturas, reproducéo e criagao.

Ademais, mesmo os professores construindo seus macetes, isto €, suas disposicdes
para agir mais ou menos da mesma maneira em determinadas situacdes, e apesar da relevancia
que as formas de acdo mais estaveis e rotineiras construidas ao longo da experiéncia
profissional tém para o desenvolvimento de praticas bem-sucedidas no ensino da leitura e da
escrita, elas ndo sdo sempre idénticas. Isso porque as situacOes emergentes, apesar de
semelhantes, também ndo sdo sempre inalteradas e, como afirma Goigoux (2002), os
professores desenvolvem “schemes professionnels” (esquemas profissionais), os quais se
referem as formas invariantes e estabilizadas de acdo dos professores. Nessa direcdo, o
referido autor, ao analisar os esquemas profissionais da professora participante de sua
pesquisa, identifica formas invaridveis da organizacdo de suas atividades e constata que ha
estabilidade no tratamento dispensado aos erros dos discentes, bem como precisdo e
regularidade em sua maneira de orientar a atividade cognitiva dos alunos em relagdo a
identificacdo de palavras escritas, por exemplo.

Por esse angulo, como afirma Esteban (2012, p. 140), “o cotidiano escolar pode ser
vivido como tempoespago de interacdes, interlocu¢cdes multiplas, em que 0s sujeitos

coletivamente deslocam fronteiras e questionam limites em seus encontros € confrontos”.
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Inferimos, assim, que justamente por ser espacotempo povoado por diversos sujeitos que
pensam e agem diferente em fungdo das circunstancias, das pressdes internas e externas e de
interesses individuais e coletivos, o cotidiano, com toda sua vitalidade, permite compreender
aqueles que nele atuam como protagonistas que detém, em certa medida, ferramentas
indispensaveis ao deslocamento de fronteiras, ou seja, @ mudanga. Assim, nem o cotidiano é
espacotempo apenas de rotinas e permanéncias, nem 0s professores sdo apenas executores
passivos das normatizacdes e teorizacdes.

Nesse sentido, compreendemos que o cotidiano das salas de aula do Ensino
Fundamental, mais especificamente das turmas de alfabetizacdo, que € o que nos interessa
neste trabalho, é plural, dindmico e potencializador da mobilizacdo de diversos saberes-
fazeres que permitem a configuracao de diferentes praticas alfabetizadoras. Nesse sentido, €
de sobremaneira relevante nos debrucarmos sobre ele afim de que possamos melhor
compreender os engendramentos que constituem o sucesso obtido pelos professores diante da
tarefa de alfabetizar.

Nessa direcdo, estamos compreendendo os referidos professores alfabetizadores como
sujeitos inventivos que constroem o cotidiano através de mil maneiras de “caga ndo
autorizada”, por meio de suas “artes de fazer” (CERTEAU, 1994). Logo, como afirma Duran
(2007), falar de praticas, de criacGes e de artes de fazer, € pensar e pesquisar o cotidiano com
Michel de Certeau, que propde uma inversdo de perspectiva, um deslocamento de foco dos
produtos recebidos para a criacdo anbnima. Assim, como aponta a refeirda autora, esse
pensamento nos permite localizar sentidos nas artes de fazer dos professores, considerando a
legitimidade dos saberes que permeiam as praticas subterraneas, suas estratégias e taticas,
sendo necessario ouvir a voz do professor, pensar sobre suas invengdes, demonstrando
microdiferencas onde tantos enxergam uniformizacao e conformismo.

Dito isto, consideramos que tais ideias merecem destaque no presente estudo, tendo
em vista entendermos que, para que se possa compreender quais 0s saberes-fazeres
mobilizados pelos alfabetizadores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo
consideradas bem-sucedidas, é necessario mergulhar em suas criagdes cotidianas, nas
fabricacGes de suas artes de fazer, as quais sdo0 em sua maioria invisibilizadas e anénimas.
Tencionamos, assim, deslocar o foco do produto, ou seja, daquilo que é instituido, legitimado,
oficializado e que chega a escola atraves das politicas educacionais e curriculares, das
propostas pedagogicas e de outros mecanismos, com o0 objetivo de ser consumido pelo
professor. Isto €, procuramos enxergar criagdo onde, muitas vezes, se enxerga repeticao,

conformismo, reproducédo e pobreza, apontando o sucesso em lugar do fracasso, dando vez as
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vozes, por vezes, subalternizadas e silenciadas, mostrando que as praticas bem-sucedidas, em
lugar de serem uniformes e estéticas, s&o plurais e dindmicas.

De acordo com Duran (2009), “para dar conta das praticas de consumo [...] Certeau
estabelece uma distingdo entre estratégias e taticas”. Nesse sentido, ele denomina de
estratégia a manipulacéo das relaces de forcas possibilitadas pelo isolamento de um sujeito
de querer e poder, seja ele uma empresa, um  exército, uma
cidade ou uma instituicdo cientifica, sendo possivel reconhecer nelas um saber especifico, que
da sustentacdo e determina o poder de criagdo de um lugar de onde pode gerenciar as relacdes
com a exterioridade (CERTEAU, 1994). Assim, temos como exemplo de estratégias, 0s
documentos e discursos oficiais que chegam & escola e buscam, em certa medida, orientar e
controlar as préticas a serem desenvolvidas em ambito escolar.

No que diz respeito as taticas, Certeau (1994) as compreendem como aquilo que tem
por lugar o do outro pela auséncia de um proprio, ou seja, € um nao-lugar, o qual permite
mobilidade, movimento que opera “golpe a golpe”, “lance a lance”, que capta “no voo, as
possibilidades oferecidas por um instante”, as brechas que as conjunturas particulares vao
fazendo na vigilancia do poder, a “caca”, a criagdo de “surpresas”, estando onde ninguém
espera (DURAN, 2009). Assim, como aponta Certeau (1994), elas sdo astutas e se configuram
como a arte do fraco; sdo insinuantes e, a0 mesmo tempo, silenciosas e, praticamente,
invisiveis, sendo notadas ndo com seus proprios produtos, mas através das formas que os
sujeitos empregam os produtos impostos por determinada ordem dominante (CERTEAU,
1994). Nesse sentido, as taticas se constituem como uma forma de subversdo ao instituido,
como burla as orientacfes oficiais por parte daqueles que, no meio das normatizacdes e
tentativas de controle, aproveitam as brechas deixadas pelas orienta¢Ges oficiais para imprimir
suas especificidades na consecucdo de suas atividades. Nessa direcdo, as taticas permitem que
0s sujeitos ndo consumam, em sua totalidade, os produtos elaborados em outros contextos,
pois possibilitam emprega-los de formas diferentes daquelas que foram pensadas. Como
afirma o referido autor, elas sdo subversivas e resilientes, e, a0 mesmo tempo, silenciosas e
praticamente invisiveis, porque ocorrem em meio as estratégias, através das cacas nao
autorizadas.

Nessa perspectiva, destacamos que essas Sa0 ideias caras a nossa pesquisa, ja que
partimos do entendimento de que os professores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita
sdo consideradas bem-sucedidas, para além de mobilizarem estratégias, produzem também
taticas, as quais sdo elaboradas a partir de seus saberes-fazeres. Isso porque, o professor

alfabetizador, no desenvolvimento de suas praticas, pode fazer uso tanto das estratégias
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instituidas pelos 6rgdos oficiais em relacdo a alfabetizagdo - com suas normas, politicas e
documentos que orientam a acdo docente -, como produzirem taticas de consumo do produto
que lhes chega e é imposto, imprimindo seus valores e peculiaridades de acordo com seus
interesses, necessidades e concepcgoes.

Nesse sentido, concebemos que a apreensao desses conceitos é fundamental para que
possamos compreender o que fazem-pensam os alfabetizadores que tecem préticas exitosas
em seu cotidiano. Isso porque, as “invengdes do/no cotidiano vdo produzindo uma “cultura”,
saberes pedagdgicos da escola, saberes produzidos por professores e alunos, na dialeticidade
da vida cotidiana, na concretude do cotidiano escolar” (DURAN, 2009, p. 44), o que
corrobora com a ideia de Tardif (2000, p. 113) de que “os professores de profissdo possuem
saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas”. Tais ideias ratificam a concepc¢ao de que o cotidiano escolar permite a
configuracdo de praticas outras, que, para além da dimenséo do fazer, comportam também a
dos saberes, mas ndo um saber proveniente apenas do meio académico, mas também um saber
decorrente da propria experiéncia, o qual ndo é mobilizado na cotidianidade.

Dessa forma, o que temos exposto até 0 momento sdo ideias caras a compreensdo
desses saberes-fazeres mobilizados pelos professores em suas invengdes no/dos cotidianos,
pois nos permitem perceber os fios que os tecem, 0s contornos que assumem e suas multiplas
possibilidades. Isto porque esses saberes-fazeres ndo se constituem a deriva, mas em um
tempoespaco que Ihes possibilitam ir além do instituido, criando alternativas e nos levando a
compreender os alfabetizadores enquanto sujeitos ndo somente praticantes, mas praticantes-
pensantes. Nessa direcdo, na subsecdo seguinte, trataremos desses saberes docentes
considerando-os como indissocidveis do fazer, procurando apontar suas tramas e estabelecer
uma ponte entre eles e as praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-

sucedidas.

3.3 Saberes-fazeres dos professores: breves consideracoes

Para tratarmos dos saberes-fazeres docente, mais especificamente daqueles que sdo
mobilizados pelos professores alfabetizadores com vista ao desenvolvimento de praticas de
ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas, é importante considerar que 0s
estudos sobre os saberes docentes séo recentes na historia das pesquisas da &rea da educagéo.
De acordo Guimaraes (2004, p. 30), “eles surgem principalmente a partir da necessidade de se

compreender os elementos que caracterizam e compdem o saber fazer do professor e da



63

professora”. Assim, conforme essa autora, 0s estudos que se debrugam sobre os saberes tém a
preocupacdo de compreender o que os professores sabem e como mobilizam esses saberes na
organizacdo de suas praticas. Como afirma Oja (2011), as pesquisas interessadas em estudar
essa tematica sdo significativas para o desenvolvimento profissional, tendo surgido com o
objetivo de identificar a grande diversidade de saberes que se originam da pratica docente,
compreendendo sua natureza, sua construcdo e a relacdo entre teoria e pratica em sua
constituicdo. Entretanto, como expfe essa ultima autora, o reconhecimento dos professores
como sujeitos produtores de saberes é algo recente, aparecendo no Brasil de forma mais
enfatica a partir da década de 1990.

Depreendemos, nesse sentido, que, apesar de sua importancia na atualidade, os saberes
dos professores nem sempre foram postos em evidéncia, 0 que esta relacionado, como temos
dito anteriormente, as concepc¢des que percebem os referidos profissionais apenas como
aplicadores dos conhecimentos elaborados em outros contextos, ou seja, enquanto sujeitos
apenas praticantes. Nesse sentido, como aponta Tardif (2008), a necessidade de compreender
os habitus do professor — conceito que se aproxima do de “esquemas profissionais”,
mencionado anteriormente —, isto €, suas disposi¢Ges adquiridas na pratica e através dela, os
quais podem se configurar como um estilo de ensino, manifesto por um saber-fazer validado
pelo trabalho cotidiano, ocasiona um deslocamento de concep¢do em relacdo a forma de
perceber esses profissionais e o seu fazer.

Diante disso, compreendemos que essa perspectiva de investigacdo gque concebe 0s
professores ndo apenas como mobilizadores, mas também produtores de saberes, é
fundamental em nossa pesquisa, pois nos ajuda a olhar ndo apenas para a dimensdo do fazer
que constitui a pratica dos alfabetizadores, como se eles fossem apenas praticantes. Desse
modo, atentamos para o fato de que, além dessa dimensdo, existe outra relacionada aos
saberes que eles mobilizam, a qual esta imbricada com a primeira, de modo que podemos
falar de sujeitos praticantes-pensantes, compreendendo-0s ndo enquanto executores, antes
como autores de seu fazer cotidiano.

Nessa perspectiva, partimos do entendimento de que “o saber docente ¢ aquele que
efetivamente se mobiliza no ambito do processo educativo, na dindmica da pratica docente, e
é esse saber que vai definir, numa relacdo dialética com fazeres dos professores, as acoes, as
praticas desse contexto” (SALES, 2012, p. 54). Assim, concebemos que saberes e fazeres
estdo de tal forma articulados nas praticas de ensino dos professores, que ndo podemos trata-
los de forma isolada, pois eles estdo em intima relacdo com o que esses sujeitos fazem-

pensam no cotidiano escolar (TARDIF, 2008). Além disso, como afirma Guimaraes (2004, p.
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25), a polarizacdo entre saber e fazer dificultaria nossa compreensdao sobre quais 0s saberes
mobilizados, utilizados e produzidos pelos referidos profissionais. Isto porque, ao pesquisar
apenas 0s saberes, estariamos retirando-o0s do espaco em que ocorrem, da mesma forma que
ndo poderiamos pensar o fazer docente sem o0s saberes especificos que Ihe dao sustentagéo e
materializam-no.

Além disso, como expde Monteiro (2006, p. 148), a separagdo torna-se inviavel
também na medida em que “a caracterizagdo das praticas explicita saberes que subsidiam as
justificativas e explicagdes sobre o porqué de certas configuragdes pedagodgicas”. Assim,
nossa concepgdo é a de que o saber e o fazer docente s&o indissocidveis no contexto da sala de
aula dos alfabetizadores. “Por isso tratamos desses elementos como sendo um mesmo
componente, o saber-fazer, que em si agrega e relaciona os saberes e o0s fazeres como um
‘amalgama’ da pratica docente” (SALES, 2012, p. 53). Ou seja, compreendemos que 0s
saberes-fazeres funcionam como a liga que constitui as praticas do professor. Dessa forma,
quando utilizamos o termo saber-fazer ndo estamos nos referindo a competéncia de saber-
fazer, no sentido de “saber fazer algo ou alguma coisa”. Quando falamos de saber-fazer,
estamos nos referindo aquilo que os professores sabem e fazem, compreendendo, entretanto,
que esses dois aspectos estdo imbricados e, em conjunto, constituem seus saberes-fazeres.
Nesse sentido, concebemos que as praticas do professor ndo séo constituidas apenas do fazer,
como se esse profissional fosse apenas praticante e ndo fosse também pensante, ou como se
seu fazer ndo fosse sustentado por um saber que possibilita sua materializacdo, ou ainda como
se o fazer ndo tivesse implicacdes sobre o saber.

Nessa perspectiva, como evidencia Almeida (2013), o imbricamento entre saberes e
fazeres imprime coeréncia a prética dos professores, constituindo um elemento fundamental
no perfil de um profissional bem-sucedido. Assim, essa autora conclui, mediante o
desenvolvimento de sua pesquisa, que essa coeréncia permeava a pratica da alfabetizadora
bem-sucedida por ela investigada, na medida em que, ao mobilizar saberes relacionados a
valorizacdo da leitura como forma de motivacdo, a clareza de que os alunos apresentam
diferentes niveis de aprendizagem e a necessidade de retomar conteudos que ndo foram bem
compreendidos, a professora manifestava, respectivamente, fazeres, como o incentivo a
leitura - lendo para os alunos todos os dias e emprestando gibis -, o desenvolvimento de
atividades diferenciadas para discentes com dificuldades, a organizacdo de grupos com
diferentes niveis de aprendizagem, e retomada de explicacfes ao perceber que os discentes
ndo compreendiam o conteudo.

Do que temos exposto até aqui, € importante considerar que estamos chamando de
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saberes os diversos conhecimentos mobilizados pelos professores no ambito de suas praticas
de ensino. Diante disso, alguns elementos precisam ser esclarecidos. Primeiramente, é
importante ressaltar que ndo consideramos como conhecimento apenas aquilo que é produzido
no ambito académico-cientifico, mas também as formas de conhecer menos sistematizadas
que sdo mobilizadas e (re)criadas no cotidiano escolar, pois concebemos que considerar como
conhecimento apenas aqueles que se desenvolvem nos moldes académicos, pode contribuir
para a desvalorizacdo do professor enquanto produtor de conhecimentos. Nesse sentido, nao
estamos considerando que ambos os conhecimentos (o académico e o docente) devam ser
utilizados como sindnimos, pois eles tém suas especificidades. Entretanto, compreendemos
que a afirmacdo de um (conhecimento académico) - por meio da valorizacdo do que é
produzido cientificamente - em detrimento do conhecimento de senso comum, ndo implica,
necessariamente, o rebaixamento do outro (conhecimento do professor) a uma categorizacao
de n&o-conhecimento.

Nessa direcdo, € importante ressaltara que, apesar do crescimento dos estudos que
tratam dos saberes docentes e da vasta literatura sobre seu fazer, ainda é escassa a producédo
de estudos que tratem dos saberes-fazeres de forma imbricada. Portanto, nos embasando em
autores que tratam mais especificamente dos saberes, procurando articula-los com o fazer,
evidenciando a indissociabilidade entre eles. Além disso, partilhamos da ideia de Tardif
(2008, p. 60) de que o saber tem “um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidBes), e as atitudes docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”. Nesse sentido, a ideia de saberes ndo
esta estritamente relacionada a dimensdo cognitiva, mas abrange diferentes elementos de

trabalho docente.

3.4 Saberes docentes: temporais, historicos e plurais

Em se tratando de saberes, é importante atentarmos, inicialmente, para o fato de que “a
relacdo com o saber ¢ relagdo com o mundo e com o0s outros e se inscreve no tempo”
(CHARLOT, 2000, p. 78). Assim, ¢ relevante considerar que o saber é social, porque ele €
partilhado pelo grupo de professores, que possue formacéo para um trabalho comum; repousa
sobre um sistema que legitima e orienta sua definicdo e utilizacdo; seus objetos sdo praticas
sociais; aquilo que os professores ensinam, bem como sua maneira de ensinar, evoluem com o
tempo e com as mudangas sociais; e é adquirido no ambito de uma socializa¢éo profissional,
podendo ser modificado e adaptado (TARDIF, 2008).
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Nesse sentido, apesar de os saberes serem mobilizados pelo professor no contexto
micro de sua sala de aula, eles ndo deixam de ser coletivos’, pois, em um sentido mais amplo,
ndo podem ser dissociados dos contextos globais, como o do sistema e o da formacdo, bem
como das relagdes que a categoria estabelece entre si, e do fato de que, ao contrario de outras
profissdes, seu objeto de trabalho ndo sdo seres inanimados, mas sujeitos que se relacionam e
interagem entre si e com os professores, exigindo deles a mobilizagéo de diversos saberes.

Assim, compreendemos que justamente devido a essa caracteristica podemos afirmar
que os saberes-fazeres mobilizados pelos alfabetizadores cujas praticas de ensino séo
consideradas bem-sucedidas sdo também sociais, ja que o fazer, apesar de local, ndo deixa de
estar atrelado ao global, ao coletivo, as relagfes entre 0s sujeitos, sejam estes 0s grupos de
alfabetizadores — que partilham saberes-fazeres especificos -, ou destes em sua interacdo com
os alunos, com suas dificuldades e potencialidades.

Dessa maneira, em decorréncia da natureza social do saber, ele possui como
caracteristica a temporalidade, a historicidade e o pluralismo. Como apontam Tardif (2008) e
Tardif e Raymond (2000), é temporal porgue é adquirido no decorrer do tempo, isto &, se
aprende a dominar os saberes necessarios a realizacdo do trabalho de forma progressiva,
mediante diferentes vivéncias. Todavia, € temporal ndo apenas porque é construido no e com
o tempo, mas porque, longe de ser impermeavel e engessado, € aberto e poroso, 0 que permite
a incorporagdo de novos conhecimentos e experiéncias no momento mesmo em que se
desenvolve, bem como sua reconfiguracdo em funcdo das mudancas das praticas e das
situacOes vivenciadas. De acordo com os referidos autores, o saber também é histérico por se
constituir em um tempo-espaco social por meio das relagdes estabelecidas entre os sujeitos e
os diferentes contexto dos quais os individuos fazem parte e em que constroem sua historia de
vida e carreira profissional, em um movimento constante de modificacbes que ocorrem na
realidade em que estdo inseridos.

Para os atores supracitados, os saberes sdo ainda plurais, pois apresentam
conhecimentos e manifestacGes diversificadas do saber-ser e do saber-fazer, as quais
emergem de diferentes fontes, tais como os curriculos, as disciplinas, as ciéncias da educacao
e as experiéncias pessoais e profissionais vivenciadas pelos sujeitos. Monteiro (2006), ao
tratar sobre os saberes mobilizados por professores alfabetizadores, afirma que o aspecto

plural conglomera a diversidade de ocorréncias pertinentes a historia de vida, isto €, envolve

7 A ideia de que os saberes mobilizados pelos professores sdo, além de individuais, coletivos remete ao conceito
de “género profissional” (ver Yves Clot e Daniel Faita), que se relaciona s maneiras de fazer compartilhadas
por profissionais que desempenham o mesmo oficio.
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as experiéncias vividas pelo alfabetizador ao longo de sua vida pessoal, escolar, formativa e
profissional. J& o aspecto temporal esta contido no saber porque o professor aprende a pensar,
a agir ¢ a se relacionar com outros individuos em seu “dia-a-dia”, durante sua trajetoria da
formacéo e de sua carreira professional.

Haja vista os saberes estarem imbricados com o fazer docente, dando Ihe sustentacédo e
sendo por ele sustentado, depreendemos que os saberes-fazeres sdo constituidos em um
tempo, em um contexto historico-social, assumindo certas peculiaridades de acordo com essas
variacdes, 0 que ocasiona seu pluralismo. Portanto, tais saberes-fazeres ndo sdo uniformes,
nem estaticos, mas dindmicos e diversos por assumirem os contornos dos tempos-espagos. O
exposto nos possibilita compreender que os saberes-fazeres dos alfabetizadores que
desenvolvem praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas sao, por
assim dizer, plurais e mutaveis, de modo que é provavel que ndo exista uma Unica
configuracdo de sucesso, tanto em relagdo a professores imersos em realidades distintas,
guanto em uma mesma realidade.

Além disso, parafraseando Tardif (2008) e Monteiro (2006), inferimos que as praticas
do professor sdo formadas por um pluralismo de saberes, pois, no ato de ensinar, eles estdo
relacionados com as competéncias pedagdgicas e ainda com o saber-fazer, com as
experiéncias pessoais, com as perspectivas de ensino, com a cultura social e de seu trabalho,
com o habitus profissional, com a pessoa e sua identidade, suas historias de vida e escolar e
com a interagdo com os alunos e outros atores escolares.

Mediante a isso, depreendemos que 0s saberes-fazeres mobilizados pelos professores
em sala de aula ndo sdo uniformes, ja que sofrem a influéncia de diversos ambitos e
acontecimentos, de modo que congregam certos elementos e descartam ou ressignificam
outros, imprimindo-lhes contornos préprios e distintos, podendo variar de um profissional
para outro. Contudo, é preciso considerar que, apesar de heterogéneos, 0s saberes-fazeres sdo
capazes de manter certa contiguidade, certa concatenacéo, ou seja, eles ndo sdo desarticulados
e inconstantes, existe um encadeamento, ao menos em certa medida, na sintese das influéncias
advindas de cada contexto, de cada experiéncia.

Essa pluralidade que caracteriza o saber docente esta relacionada ao fato de que “en 14
ensefianza cotidiana, y desde la prépria historia e interesses de quienes la realizan, se
combinan los saberes provenientes de distintos momentos historicos y ambitos sociales”
(MERCADO, 1991, p. 60). Nesse sentido, compreendemos que 0s saberes sdo plurais,
justamente porque provém de fontes heterogéneas de aquisicdo, bem como de momentos e

espagos-tempos socio-histdricos-culturais distintos, como bem evidencia o estudo de
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Monteiro (2006), ao constatar a diversidade de fontes que constituiam os saberes das
professoras alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas. Nessa direcdo, a pesquisa dessa
autora demonstra que os saberes docentes foram adquiridos sob a influéncia da infancia pré-
escolar, da vida escolar, da trajetoria do curso de formacdo e da vida profissional, porém com
pesos diferentes e com contribuicbes de naturezas especificas. Assim, podemos afirmar que
essa diversidade de fontes imprimem nos saberes-fazeres especificidades, que podem fazer
com que as préaticas bem-sucedidas assumam contornos diversos, pois diversos foram também
0s caminhos percorridos por cada profissional.

Nessa perspectiva, compreendemos que essas diferentes fontes, esses diferentes
momentos ou espagos-tempos fundem-se nos saberes, de modo a formar um todo complexo e
dindmico. Nesse sentido, torna-se até mesmo dificil destrinchar suas partes, desvincula-las,
considera-las de forma totalmente isolada, apesar de haver “uma selegdo hierarquica entre 0S
saberes docentes, visto que ndo sao todos eles que atendem ao mesmo tempo as necessidades
especificas oriundas do trabalho docente” (GUIMARAES, 2004, p. 39). Por conseguinte, essa
compreensdo implica considerar que isso ocorre porque o professor submete os saberes que
construiu as certezas das suas experiéncias, produzindo seus proprios saberes-fazeres.

Logo, “é na pratica que o docente julgard quais saberes-fazeres tem, a seu ver, maior
relevancia” (SALES, 2012, p. 59). Ou seja, nem todas as fontes influenciam da mesma
maneira a mobilizacdo de saberes pelos professores, tendo em vista que seu préprio trabalho,
seu fazer exige deles posturas diferentes em relacdo a cada momento, objetivo ou
acontecimento, de modo que sdo essas urgéncias que irdo fazer com os referidos profissionais
privilegiem saberes advindos de determinadas fontes em detrimento de outros. Nesse sentido,
ha certo consenso de que os saberes experienciais, por exemplo, tém um peso significativo na
pratica do professor, de modo que saberes advindos de outras fontes chegam inclusive a serem

filtrados pelas experiéncias presentes e passadas dos sujeitos.

3.5 Os diferentes saberes que compdem o saber-fazer docente

No que diz respeito aos saberes que constituem o saber-fazer docente, é importante
considerar que eles advém de diferentes fontes e que, justamente por isso, apresentam
diferentes tipologias. Nesse sentido, podemos falar, dentre outros, em saberes pessoais,
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais, 0s quais, em um diadlogo constante

com as artes de fazer cotidianas dos professores, constituem seus saberes-fazeres.
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Em se tratando dos saberes advindos da vida pessoal, ou seja, dos saberes pessoais dos
professores, podemos defini-los como aqueles que sdo adquiridos no seio familiar em relacéo
a escola, seja por meio dos posicionamentos de seus membros quanto a ela, ou mesmo pelas
atitudes e valores que, ainda que de forma indireta, podem incidir tanto em outras areas da
vida, quanto na escolar, devido a construcdo de determinados pontos de vista que constituem
a personalidade do sujeito. Dessa maneira, como aponta Monteiro (2006), as atitudes,
exigéncias, explicagdes, relacbes e posicionamentos das pessoas com que o professor convive
transmitem saberes que servem como referéncia para sua reflexdo em sala de aula.

Assim, entendemos que esse conjunto de fatores pode influenciar positiva ou
negativamente os saberes-fazeres docentes, a depender do lugar atribuido a instituicdo escolar
na vida do individuo. Nesse sentido, Almeida (2013) evidencia uma influéncia positiva desses
fatores na constituicdo da pratica de uma alfabetizadora bem-sucedida por ela investigada, o
que esta atrelado ao valor que € atribuido no seio familiar a escola e ao conhecimento
veiculado por essa instituicdo, de modo que havia sempre o interesse dos familiares em
incentivar o desenvolvimento escolar da professora durante a infancia. Nesse sentido, o
estudo aponta que dentre os saberes pessoais que mais a influenciaram estdo a doutrina
espirita, a curiosidade por aprender coisas novas e sua atuacdo como escriba da comunidade
rural.

Diante dessas influéncias, depreendemos que os saberes pessoais s&o muito peculiares
e imprimem peculiaridades ao fazer dos professores, configurando saberes-fazeres
especificos, na medida em que os contextos familiares sdo diferentes e suas influéncias podem
incidir em diferentes aspectos da vida pessoal e profissional. No que diz respeito aos
professores alfabetizadores, compreendemos que essa influéncia pode se dar desde o lugar
atribuido a alfabetizacdo na vida de um sujeito, até a metodologia a ser adotada. 1sso porque,
apesar de ndo ser este o saber que mais influenciaria tais elementos, a visdo veiculada no meio
familiar sobre como o ato de alfabetizar deve ocorrer pode incidir nas escolhas e decisdes dos
professores, assim como as experiéncias de alfabetizacdo que podem ser vivenciadas na
familia, a exemplo de quando um membro alfabetizado propicia os primeiros contatos das
criangas com a leitura e a escrita.

Nessa direcdo, de acordo com Tardif (2008) e Tardif e Raymond (2000), o saber do
professor é formado também pelos saberes pré-profissionais, que se referem as diferentes
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos antes de sua formacdo profissional, tais como as
familiares e as escolares. Nessa perspectiva, os referidos autores enfatizam, nesses dois

contextos pré-profissionais, diferentes influéncias que incidem sobre a construgdo desses
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saberes, a exemplo do relacionamento e experiéncias marcantes vividas com pessoas
significativas no seio familiar, com os professores com 0s quais estudaram e com outros
adultos com o0s quais tiveram contato em atividades extra-escolares; das vivéncias da
adolescéncia com 0s amigos; das experiéncias amorosas; e da afetividade demonstrada por
criangas muito antes de sua formagdo inicial e de sua atuacdo na docéncia.

Nesse sentido, de acordo com Tardif e Raymond (2000), a histéria de vida,
principalmente a que diz respeito a vida escolar, promove a construcdo de saberes sobre o
oficio do professor, isto é, sobre 0 ensino, sobre como ensinar e sobre seus proprios papeis.
Assim, a discussdo empreendida por esses autores, com base na literatura sobre o assunto,
mostra que o legado da socializacéo escolar é forte e, diriamos nés, em certa medida estavel,
de modo que mesmo a formacdo académica ndo consegue, muitas vezes, modifica-lo
substancialmente, havendo assim, mais continuidades entre a socializacdo pré-profissional e
os saberes da formagdo do que rupturas. Ademais, para esses autores, na histéria de vida
pessoal e escolar, os individuos interiorizam conhecimentos, competéncias, crengas e valores
que sao reatualizados de forma reflexiva quando do desenvolvimento de suas praticas.

Na mesma direcdo, estudos como os de Almeida e (2013) e Monteiro (2006) tém
demonstrado a existéncia de saberes provenientes da formacdo escolar anterior, isto é, que
provém da vida escolar, no desenvolvimento da pratica de ensino das professoras.
Parafraseando a segunda autora, o estudo, mesmo que assistematico, da atuacdo dos
professores da educacdo primaria ou dos anos iniciais do Ensino Fundamental, no que diz
respeito ao tratamento do sucesso e do fracasso escolar dos alunos, demonstram que a
dindmica das aulas, o envolvimento com os contetdos, as lembrancas positivas e negativas
em relacdo ao processo e ao seu proprio desenvolvimento influenciam os saberes-fazeres dos
alfabetizadores considerados bem-sucedidos.

Nesse sentido, ndo raramente, os professores fazem referéncia a forma como foram
alfabetizados para justificar a forma como alfabetizam. Assim, é comum que percebam que,
muitas vezes, “reproduzem” praticas semelhantes aquelas com as quais foram alfabetizados,
inclusive baseadas nos velhos métodos de alfabetizacdo ou em concepgdes hoje consideradas
tradicionais. Contudo, é importante considerar que a influéncia exercida por esses saberes ndo
é uniforme, nem tampouco total, tendo em vista estarem eles imbricados com outros saberes,
sendo reinterpretados, reelaborados, ou mesmo, confrontados, servindo, em muitos casos,
como base para a formulagéo de saberes-fazeres outros, que integram passado e presente com

certa flexibilidade.
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No que diz respeito aos saberes profissionais, Tardif (2008) afirma que eles séo,
aqueles transmitidos pelas instituigdes que se destinam a formacdo de professores, ou seja,
aqueles que emergem das ciéncias da educacdo e das ideologias pedagdgicas, a que o autor
chama de saberes pedagdgicos. De acordo com o autor, esses saberes constituem doutrinas ou
concepcOes sobre a pratica educativa, que, através de suas reflexdes racionais e normativas,
guiam um sistema em certa medida coerente de representacfes e orientagdes da atividade
educativa.

Inferimos, assim, que é possivel que os alfabetizadores que desenvolvem préticas de
ensino da leitura e da escrita consideras bem-sucedidas mobilizem também saberes-fazeres
balizados em suas vivéncias na formacdo para o magistério, 0 que pode se expressar, por
exemplo, em suas intervenc@es didaticas, na escolha e uso de atividades e recursos didaticos e
na forma de organizacao dos conteudos.

Entendemos, porém, que a mobilizacdo desses saberes-fazeres ndo é uma réplica
daquilo que foi pensado e vivido na/para a formacdo, tendo em vista que, conforme ja
discutido anteriormente, os professores interpretam, recontextualizam ou (re)criam aquilo que
aprenderam, no confronto com os desafios que se imp&em a realidade escolar. Assim sendo,
nas palavras de Mercado (1991, p. 60), “en el processo de apropriacion, los maestros se
confrontan com los saberes del oficio que les anteceden; rechanzan algunos, integram otros a
Su propia practica y generan a su vez nuevos saberes al enfrentarse a la resolucion de su
trabajo”. Ou seja, 0s saberes profissionais ja ndo sdo mais aqueles difundidos no ambito da
formacdo, mas uma apropriacdo/construcéo feita a partir dele e de outros saberes, por meio de
acomodag0es, confrontos e reconfiguragoes.

O exposto se evidencia na pesquisa de Monteiro (2006) quando ela afirma que a
apropriacdo dos contetidos e das técnicas trabalhadas na formacdo das professoras lhes
possibilitou seguranca e habilidades para subsidiar o desenvolvimento de seu proprio fazer.
Para além disso, a formacdo oportunizou que alguns professores com 0s quais 0S
alfabetizadores estudaram fossem tomados como referéncia (seja ela positiva ou negativa),
para o desenvolvimento de suas praticas. Diante disso, compreendemos que a formacdo tem
um papel fundamental na mobilizacdo dos saberes-fazeres docentes em sala de aula, uma vez
que se constitui tanto como subsidio tedrico quanto como “modelo” do ensino, levando em
conta o fazer dos professores com os quais tiveram contato.

Em intima relacdo com os saberes profissionais, estdo os saberes disciplinares, 0s
quais emergem da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes. Nesse sentido, os

saberes disciplinares decorrem de diferentes areas de conhecimento e se comprazem nos
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componentes curriculares que compdem os cursos de formagdo inicial e continuada com vista
a sua integracdo a pratica docente (TARDIF, 2008). Como mostram os estudos de Almeida e
Souza (2014, 2015)%, quando de sua atuacdo em sala de aula, os professores mobilizam
saberes construidos no ambito de sua formacdo inicial, por exemplo, e destacam as
contribui¢cbes dos componentes curriculares para sua pratica docente. Entretanto, esses
saberes ndo sdo meramente aplicados, mas recontextualizados em conformidade com o
contexto e com os demais saberes mobilizados pelo professor.

Mediante a isso, compreendemos que podem existir confrontos entre esses e outros
saberes, confrontos estes que estdo, em partes, relacionados com a apropriacdo dos saberes
denominados curriculares, os quais advém dos documentos oficiais, dos discursos, dos
objetivos, dos conteddos e dos métodos através dos quais a escola condensa e apresenta 0s
saberes sociais a que se filia, a fim de que sejam aplicados pelos professores (TARDIF, 2008).
Ou seja, os saberes curriculares sdo aqueles que advém das orientacbes escolares para o
desenvolvimento do trabalho docente, expressando-se nos programas e propostas pedagdgicas
e curriculares e, por que ndo dizer, nos livros didaticos adotados, que tém por objetivo
orientar as praticas dos professores.

Dessa forma, concebemos que tais saberes se relacionam com os demais no cotidiano
das salas de alfabetizacdo e podem estar mais préximos do topo na hierarquia dos saberes
mais utilizados pelos professores, a depender do lugar que esses documentos, programas e
discursos ocupam na escola e em sua prépria pratica de ensino. Portanto, é possivel que
professores que concordem com suas finalidades e processos ou que partam do entendimento
de que tais fontes devem ser rigorosamente seguidas utilizem-se deles com mais frequéncia,
ou mesmo como “a biblia”, como expde Almeida (2013), ao se referir ao uso que a
alfabetizadora bem-sucedida fazia das diretrizes curriculares da escola. Por outro lado, é
possivel que o professor que deles discordem, ao menos em parte, ndo atribua a esses
documentos um lugar essencial no desenvolvimento de seu fazer e mobilizem os saberes
provenientes deles com menos frequéncia. Salientamos, contudo, que, com isso, ndo estamos
afirmando que a concepc¢do dos professores sdo determinantes de suas praticas, apesar do

papel representativo que podem desempenhar. Isso porque o cotidiano da sala de aula é

8 Esses estudos sdo resultados de pesquisas de iniciagdo cientificas, cujo objetivo era o de analisar as
contribuigdes, inicialmente, dos componentes curriculares referentes as Metodologias do Ensino do curso de
Pedagogia de uma Universidade publica do Agreste pernambucano e, posteriormente, de forma mais
especifica, das Metodologias do Ensino da Lingua Portuguesa para pratica docente das alunas-professoras
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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complexo e dindmico, ndo havendo uma relacdo deterministica entre o que é pensado e vivido
pelos referidos profissionais.

Dessa maneira, os saberes curriculares se relacionam com os demais saberes e, por
vezes, contendem com eles, ja que nem sempre dialogam com os que foram adquiridos por
meio de outras fontes, dentre 0s quais podemos mencionar aqueles que advém de sua prépria
experiéncia. Nesse sentido, as experiéncias dos professores no cotidiano escolar funcionam
como um filtro que pode confirmar ou negar a necessidade de determinados saberes

curriculares.

3.6 Saberes da experiéncia: as criac¢des cotidianas dos sujeitos pensantes-praticantes em
meio as subjetividades partilhadas e os estilos de acéo

Pode-se afirmar que as vivéncias do professor em sala de aula, com seus desafios e
conflitos, possibilitam a producdo de uma nova tipologia de saberes, o qual é fruto de suas
artes de fazer e ndo de cursos ou programas de modo mais direto. Assim, em se tratando dos
saberes advindos das experiéncias, isto €, os saberes experienciais, ou ainda, os “saberes da
acdo”, os quais estdo relacionados aos conhecimentos pedagogicos (CHARTIER, 2007), sdo
saberes especificos que o professor desenvolve no exercicio de seu fazer, a partir do trabalho
cotidiano e do conhecimento da realidade em que se encontra inserido.

Nessa perspectiva, as experiéncias individuais e coletivas sdo incorporadas sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2008). Portanto,
depreendemos que os saberes da experiéncia sdo saberes produzidos no proprio cotidiano
escolar pelos professores, a partir das urgéncias que o permeiam, fazendo com que
desenvolvam certas disposi¢cdes para a acdo, as quais conferem peculiaridades aos saberes-
fazeres mobilizados em sala de aula. Séo criagcdes que Ihes possibilitam compreender e ser
sujeitos protagonistas de sua pratica, desenvolvendo-a de acordo com suas vivéncias e pontos
de vista, para além dos saberes curriculares, disciplinares e da formacdo profissional,
permitindo, inclusive, uma visdo “mais critica” em a relacdo eles, bem como oportunizando a
analise de sua pertinéncia para o contexto em que estéo inseridos.

Para além disso, é importante compreender, como alguns estudos vém demonstrando
nos Ultimos tempos (Coelho, 1989; Monteiro, 2006), que os demais saberes, como 0s
profissionais, “ndo ddo conta” de toda a complexidade que envolve o trabalho docente, isto é,
do dinamismo do cotidiano escolar, o que leva o professor a produzir e mobilizar saberes

experienciais para dar conta das situacdes que emergem cotidianamente em sua realidade e
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para as quais a formacdo inicial ou continuada ndo ofereceu subsidios suficientes para balizar
suas acdes. O exposto pode ser evidenciado no estudo de Monteiro (2006) com
alfabetizadoras que desenvolviam praticas bem-sucedidas, o qual concluiu que as experiéncias
profissionais dessas professoras ocasionaram transformacfes em saberes da profissdo, de
modo que, no inicio de suas carreiras, as professoras sujeitos da pesquisa apresentavam
concepgdes que foram modificadas com base na reflexdo sobre os resultados de suas praticas
de leitura e escrita com os alunos e na troca de informacgdes com os pares.

Além disso, a pesquisa de Oja (2011) também expbe que foi a partir do trabalho em
sala de aula, isto é, da construcdo de seus saberes experienciais, que a alfabetizadora bem-
sucedida teve a oportunidade de construir suas préaticas, tendo em vista que o curso do
magistério ndo proporcionou os subsidios necessarios para fazé-la refletir acerca do “como
fazer”. Dessa forma, os saberes da experiéncia oportunizam, em certa medida, a diminuigao
de certas lacunas deixadas pela formacao, ou a ressignificagédo dos saberes dela provenientes,
em um processo dialdgico, que leva o professor a contemplar aquilo que, em sua concepgao,
parece oferecer mais resultados, e a negar ou recontextualizar aquilo que lhes parece menos
adequado a realidade em que se encontram inseridos.

Nessa direcdo, é importante considerar que, apesar de serem saberes especificos dos
professores, construidos por eles ao longo de sua trajetéria profissional, os saberes
experienciais “articulam os elementos teoricos e estruturais e se configuram como sintese dos
saberes profissionais, pedagdgicos, disciplinares e curriculares, na relacdo com a realidade,
visando convergir as fungdes do trabalho docente” (GUIMARAES, 2004, p. 86). Ou seja, €
necessario compreender que esses saberes nao se constituem de forma isolada, tampouco sua
ocorréncia se da dissociada dos demais saberes, como se ndo tivessem nenhuma relacdo com
eles.

Assim, os saberes da acdo sdo resultado das experiéncias dos professores, mas €
preciso considerar que nessas experiéncias os professores ndo se despojam totalmente dos
demais saberes. Ratificando essa concepcdo, Antonelli (2009) evidencia em seu estudo com
alfabetizadoras bem-sucedidas que os saberes experienciais das professoras envolviam tanto
suas vivéncias, quanto os conhecimentos teoricos da formacéo continuada, o que se expressou
naquela realidade por meio de seus saberes-fazeres, que contemplavam uma viséo de crianga
inteligente e capaz, bem como na organizacdo da sala de aula e nos tipos de atividades
propostas.

Nessa perspectiva, a importancia desses saberes reside no fato de permitirem ao

professor a tomada de decisbes quanto a organizacdo do tempo, dos contetdos e das formas
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de agrupar os discentes na realizacdo de determinadas atividades, ja que, para ser um bom
professor alfabetizador, ndo basta ter conhecimento psicolinguistico construtivista, isto é,
saberes didaticos (CHARTIER, 2007; MORAIS, 2012). Nesse sentido, compreendemos que,
apesar dos saberes acerca do objeto de ensino e dos seus processos de ensino e aprendizagem
serem fundamentais para o desenvolvimento de préticas de ensino da leitura da escrita bem-
sucedidas, eles sozinhos ndo garantem 0 Sucesso, poOiS, nesse processo, 0s saberes
experienciais desenvolvem também um papel importante. Assim, tais saberes permitem ao
professor empregar os conhecimentos didaticos a partir do filtro da experiéncia, tomando suas
decisdes com mais seguranga e sabendo fazer uso dos conhecimentos adquiridos a partir da
Gtica da realidade da sala de aula, ou seja, concretizando saberes-fazeres que possibilitem o
desenvolvimento de préaticas de ensino da leitura e da escrita exitosas.

Ainda no que diz respeito aos saberes experienciais, é importante considerar que,
apesar de se constituirem como saberes praticos, eles ndo residem totalmente na subjetividade
do professor, isto €, ndo sdo produzidos totalmente na e através da individualidade. O exposto
se justifica porque, como afirma Tardif (2008), as certezas subjetivas sdo partilhadas nas
relacGes com os colegas de profissdo, de modo que € através dessas relacGes, das trocas entre
0s pares, que 0s saberes da experiéncia sao objetivados.

Nesse sentido, de acordo com Clot (2002), hd uma parte subentendida na atividade de
trabalho dos profissionais que desempenham o mesmo oficio, uma parte comum. Nessa
direcdo, eles sabem o que precisam fazer, principalmente nas situac@es de incidente, devido a
um conjunto de avaliacBes pressupostas, realizado pela comunidade de trabalho. Essas
avaliacBes pré-organizam as operacfes e condutas, e impregnam as palavras e 0s sujeitos
pertencentes a determinado grupo, fazendo ressoar as vozes do oficio. Isso é o que Clot
(2002) designa, conforme ja apontamos anteriormente, de “género profissional”, isto €, esse
conjunto de avaliacBes comuns que incidem sobre a atividade pessoal, atuando de maneira
tacita.

Em outras palavras, os professores possuem um repertdrio de representacbes em
relacdo ao seu oficio, o qual comeca a ser formado antes mesmo de iniciarem sua atuacao na
docéncia, em decorréncia, dentre outras razfes, de suas vivéncias escolares, isto é, de seu
contato com profissionais que desempenham tal oficio. Entretanto, é quando sdo iniciados na
docéncia que isso se faz mais evidente e se desenvolve, em virtude do contato estabelecido
com 0s pares. Assim, sdo essas avaliacOes, essas vozes tecidas em cotidianos diferentes, mas
que guardam certas peculiaridades, que fazem com que o professor responda a determinadas

situacOes de forma, ao menos em certa medida, comum ao de seus pares. Ou seja, € 0 género
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profissional em acdo que faz com que os professores compartilhem formas semelhantes de
agir em virtude da emergéncia de situagdes parecidas.

Entendemos assim, que além do didlogo com ele mesmo, enquanto construtor de seus
saberes (ZANITI, 2011), a interacdo entre os professores estabelece-se como via de circulacédo
e criagcdo de saberes experienciais (ZIBETTI; SOUZA, 2007). Nesse sentido, depreendemos
que a construcdo desses saberes ndo esta circunscrita a sala de aula, indo além dela, sendo
criados e partilhados com os pares nas mais diversas redes de troca de experiéncia que
realizam no desenvolvimento de seu fazer, as quais sdo partilhadas nos diversos momentos
em que interagem entre si, sejam eles sistematicos ou casuais.

Nessa perspectiva, compreendemos que os professores alfabetizadores cujas préaticas
de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas constroem seus saberes da
acao, ou da experiéncia, ndo apenas na individualidade de seu cotidiano, mas em parceria com
seus pares. Assim, o alfabetizador pode inclusive socializar suas vivéncias e apropriar-se de
saberes outros sobre os mais diversos aspectos que compdem as praticas de ensino exitosas,
tais como ideias sobre atividades, métodos ou metodologias, recursos didaticos, formas de
organizacdo dos contetidos e da turma, etc.

E significativo mencionar, ainda, que os saberes experienciais no sdo uniformes,
tendo em vista que podem variar, por exemplo, de acordo com as necessidades que se
apresentam, conforme as diferentes agdes exigidas do professor no cotidiano escolar, de modo
que podemos falar de diversos tipos saberes da experiéncia e ndo apenas de um unico.

Nesse sentido, compreendemos, mediante estudos como os de Monteiro (2006),
Almeida (2013), Antonelli (2009) e Oja (2011), dentre outros, que esses saberes estdo, em
maior ou menor grau, presentes nas praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas
bem-sucedidas. Isto pode ser evidenciado mediante seus saberes-fazeres, que manifestavam
praticas comprometidas com a aprendizagem das criancas, em que as alfabetizadoras se
responsabilizavam pela qualidade do rendimento e pela felicidade dos alunos na escola,
sempre acreditando em suas capacidades e atuando de maneia criativa e inovadora.

Isso nos mostra que o0s saberes da experiéncia tém papel fundamental no
desenvolvimento de praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas,
pois estdo presentes nas mais diversas situacdes que envolvem a alfabetizagéo, ratificando
saberes-fazeres especificos que surtem efeitos positivos nesse processo e, a0 mesmo tempo,
ressignificando outros que tenham menor contribuicdo. Compreendemos, nesse sentido, que

sdo os saberes da experiéncia que permitem que o professor vislumbre o que de fato da certo
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em matéria de alfabetizacdo, tendo como critério os resultados obtidos mediante 0 emprego de
determinados saberes-fazeres, o que pode tornar sua pratica peculiar em relacéo a outras.

Em virtude disso, compreendemos que, apesar de ndo ser uma regra, € provavel que as
praticas bem-sucedidas sejam desenvolvidas por professores mais experientes, ou seja, por
alfabetizadores que tenham sido confrontados com diversas situagbes em que o0s saberes
profissionais, curriculares e disciplinares foram continuamente ressignificados, exigindo deles
a producdo e mobilizacdo de saberes construidos a partir de sua propria experiéncia. Para
Azzi, (2012, p. 50) “é isso que o professor faz em seu processo de trabalho. Ao se defrontar
com os problemas da sala de aula, que sdo bastante complexos, langa mé&o dos conhecimentos
que possui, de uma maneira original e, muitas vezes, criativa, elaborando sua propria forma
de intervencao”. Assim, como temos exposto, o cotidiano da sala de aula permite a criagdo de
diversos saberes-fazeres, pela complexidade de situacGes e de problemas que dele emergem,
convocando o professor a deixar suas proprias marcas e a realizar suas ressignificacGes.

Portanto, é significativo considerar que o professor recém-formado, pelo pouco tempo
de experiéncia que possui, pode apresentar um sentimento de impoténcia frente as incertezas e
conflitos que emergem cotidianamente em sala de aula, ainda mais quando se trata da
alfabetizacdo, j& que essa tarefa pode constituir um grande e complexo desafio, ja que, muitas
vezes, pode haver uma grande distancia entre a formacdo inicial e a realidade escolar
(BRITO, 2006). Ou seja, os saberes da formagdo nem sempre ddo conta das exigéncias do
processo de ensino da leitura e da escrita, de modo que existem saberes-fazeres que s6 podem
ser construidos a partir da experiéncia, o que demanda certo periodo de tempo para que acdes
eventuais se transformem em habitus profissional, em disposi¢des para agir “mais ou menos
da mesma forma” frente a determinadas situagdes, tais como aquelas em que os alunos
apresentam dificuldades para se alfabetizarem.

Nessa perspectiva, como expdem Tardif e Raymond (2000), ao longo de sua carreira
profissional, o professor passa por uma fase de estabilizacdo e consolidacédo, e, apesar do
tempo cronoldgico ndo ser o Unico fator que contribui para isso — havendo outros, como 0s
acontecimentos que marcam a trajetoria profissional e as condices de trabalho a que sdo
submetidos -, ele € um aspecto fundamental para a construcdo da referida fase.

Nesse sentido, os referidos autores afirmam que é na fase inicial da carreira, entre 0s
trés e 0s cinco primeiros anos de atuacdo, que comegcam a se formar as bases dos saberes
profissionais dos professores. Entretanto, de acordo com esses autores, essa fase constitui um
momento critico para o professor iniciante, pois ha “um choque de realidade, de transicéo e de

cultura”, entre o novo contexto - com todos 0s seus desafios - e as experiéncias anteriores
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como estudante. Nessa direcdo, como expdem Tardif e Raymond (2000), ha nessa etapa um
confronto inicial com a nova, dura e complexa realidade que a atuagdo impde, havendo
mesmo um periodo de desilusdo e desencanto pela profissdo, o qual, apesar de ndo ser
determinante, e, provavelmente, ndo persistir durante toda a carreira, pode influenciar
sobremaneira a visdo que o professor tem em relacdo ao seu oficio.

Além disso, compreendemos que por trés das praticas alfabetizadoras existe um estilo
préprio de ensino, artes de fazer peculiares, construidas pelo professor durante sua atuacéo em
turmas de alfabetizacdo, o que ndo ocorre simplesmente com a conclusdo de um curso de
formagcdo inicial, mas através de suas vivéncias, de suas experiéncias, de seus encontros e
confrontos com o sucesso e o fracasso de suas a¢Bes com vista a tarefa de alfabetizar.

E o estilo proprio de cada professor que permite que ele imprima especificidades as
suas préaticas de ensino bem-sucedidas. Parafraseando Clot (2014) e Clot e Faita (2016), o
estilo € a metamorfose, a renovacdo, o retrabalno do género profissional, isto é, das
aproximagoes existentes entre as maneiras de agir de profissionais que desempenham o
mesmo oficio. Nesse sentido, os referidos autores afirmam ainda que o estilo € a liberdade que
se tem em relacdo ao género. Liberdade essa que permite dissolver acdes pré-existentes e
suprimir das expectativas recorrentes no coletivo aquilo que € inapropriado para dar conta das
situacdes singulares vividas pelos sujeitos. Outrossim, o estilo “é¢ uma repeticdo sem repeticao
que descongestiona o0 género profissional, impulsionando as variagcdes que podem conservar-
lhe a vitalidade” (CLOT, 2014, p. 97).

Mediante a isso, depreendemos que o estilo se constrdi a partir do género profissional,
sem, contudo, ser uma repeticdo dele, pois quando de sua construcéo ja ndo é o mesmo que
era antes, mas algo novo, algo renovado, que, apesar de em muito remeter as acles
desenvolvidas pela categoria, guarda suas especificidades, especificidades estas que fazem do
estilo um atributo individual com marcas do coletivo.

Nessa direcdo, compreendemos que os alfabetizadores que desenvolvem préticas de
ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas constroem seus estilos a partir do género
profissional. Isto é, se apropriando tanto de elementos que remetem as questdes mais globais
de sua profissdo, quanto de aspectos que estdo atrelados a alfabetizacdo, de forma mais
especifica. Entretanto, no cotidiano de suas salas de aula, o alfabetizador ndo se limita a fazer
uso de a¢es partilhadas por seus pares, antes imprime também suas proprias marcas.

Nessa direcdo, podemos inferir que o estilo é construido ndo pela reproducdo do
género, mas por sua (re)interpretacdo e (re)contextualizagdo, o que ndo quer dizer que haja

uma transformacdo total do género quando da construcdo do estilo de agdo de cada
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alfabetizador. Nas palavras de Clot (2014, p. 96), “o estilo se liberta do género, ndo lhe
virando as costas mas por via da sua regeneracéo, livre para o refazer ou dele se desfazer —
com varios — quando as circunstancias o exigem ou o permitem”.

Além disso, compreendemos que ndo hd uma dissociacdo total entre género e estilo,
porque este guarda tanto as especificidades individuais, quanto as marcas produzidas
coletivamente pelos pares. Isso porque, conforme os autores mencionados anteriormente, o
estilo emerge entre a memoria da atividade coletiva e a memoria individual, fazendo a
mediacdo entre os conflitos que surgem dos confrontos entre elas.

Assim, inferimos, a partir das ideias de Clot e Faita (2016), que, a0 mesmo tempo em
que o professor vai construindo seu estilo a partir do género profissional, este também vai
sendo reconstruido, renovado, 0 que aponta para seu carater inacabado e permeavel. Nessa
direcdo, o estilo dos professores congrega aspectos tanto de sua propria personalidade e
vivéncias pessoais, como elementos construidos coletivamente pelo corpo de profissionais
que compde a categoria.

Além disso, ¢ importante considerar, como expde Monteiro (2006), que “as
alfabetizadoras somente com o tempo foram se tornando professoras alfabetizadoras bem-
sucedidas, reconhecidas por todos”. Ou seja, ¢ importante considerar que, dificilmente, 0
sucesso na tarefa de alfabetizar sera alcangado imediatamente ap0s o ingresso no magistério,
tendo em vista que, para que isso aconteca, um fator indispensavel é a integracdo entre
saberes e fazeres, isto €, a producdo e mobilizacdo de saberes-fazeres concernentes a
alfabetizacdo e ao processo de ensino aprendizagem como um todo.

Ademais, compreendemos que o sucesso na alfabetizacdo depende também, em grande
parte, dos saberes que o alfabetizador tem do objeto de ensino e de suas concepcdes, pois,
como defende Gauthier et al. (1998, p.29), “ensinar exige um conhecimento do conteudo a ser
transmitido, visto que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo conteddo ndo se
domina”. Nesse sentido, depreendemos que parece dbvio que, para ensinar a ler e a escrever, €
preciso dominar tais habilidades. Desse modo, o desenvolvimento de praticas de ensino da
leitura e da escrita bem-sucedidas exige do professor conhecimentos acerca do funcionamento
e das propriedades do sistema de escrita e das praticas sociais de leitura e escrita, bem como
sobre as formas de favorecer tais aprendizagens.

Contudo, ndo raramente, é possivel perceber uma concepcao reducionista acerca desse
conhecimento, o qual muitas vezes é considerado como simples o suficiente para ser ensinado
por qualquer pessoa que domine a leitura e a escrita. Entretanto, € importante questionar: se

todos os professores sabem ler e a escrever, porque uns conseguem éxito no ensino da leitura
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e da escrita e outros ndo?

Assim, ndo estamos afirmando que o professor ndo domina a leitura e a escrita, mas
consideramos que, para além desse dominio, existem outros fatores que podem incidir sobre a
tarefa de ensinar um objeto que se domina. Assim, para além de ser letrado e dominar a leitura
e escrita, para ensinar, € necessario que o professor reflita sobre isso, reconstruindo o
conhecimento a esse respeito juntamente com os alunos, a fim de que estes possam ter clareza
do funcionamento e das propriedades do sistema de escrita alfabética e para que aprendam a
ler e a escrever como o fazem os sujeitos leitores-escritores das sociedades letradas.

Nesse sentido, compreendemos que é necessario dispor de conhecimentos tedricos
para ensinar a leitura e a escrita, conhecimentos que subsidiem as préticas de ensino,
oferecendo condigdes necessarias a aprendizagem dos alunos. Contudo, entendemos que
apenas 0 conhecimento tedrico ndo da conta da complexidade desse processo, sendo
necessaria a mobilizacdo de diversos saberes, 0s quais sdo construidos principalmente durante
a trajetoria profissional dos alfabetizadores.

Dessa forma, a atividade docente e, por conseguinte, o desenvolvimento de praticas
bem-sucedidas na alfabetizacdo requerem do alfabetizador saberes-fazeres para lidar com
aquilo que a crianga pensa e sabe sobre a escrita, para interagir com o aluno, para
experimentar formas alternativas e reflexivas de introducdo formal da crianca na leitura e na
escrita, de modo que é possivel compreender que um alfabetizador bem-sucedido é aquele que
realiza reflexdes constantes sobre sua pratica, sobre sua arte de fazer na alfabetizacdo
(ANTONELLLI, 2009). Portanto, para além de dominar a leitura e a escrita, & necessario saber
como mobilizar os saberes que possui, bem como a forma de ensina-los e as maneiras pelas
quais as criangas aprendem esse objeto de conhecimento, criando situacfes propicias para 0
ensino, a fim de que se alcance os objetivos a que se propBe. Nessa direcdo, Brito (2006)
corrobora com esse entendimento quando afirma que a rotina do alfabetizador exige dele tanto
o dominio de conhecimentos gerais sobre o processo de ensino-aprendizagem, quanto saberes
especificos sobre a apropriagdo da lingua escrita.

Ou seja, é provavel que para a concretizacdo de praticas de ensino da leitura e da
escrita, seja necessario que, em sua arte de fazer, além dos saberes relacionados ao trabalho
docente de um modo geral, o alfabetizador possua saberes especificos sobre o que se propde a
ensinar, sobre a maneira de ensinar e aprender a ler e a escrever. Nessa perspectiva,
compreendemos que esses saberes podem advir tanto da formacgdo profissional, quanto do
saber veiculado pelos curriculos e disciplinas, mas €, contudo, na e pela criacdo e mobilizacéo

dos saberes das experiéncias que os demais podem ser ratificados.
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Nessa perspectiva, Campelo (2002), quando defende a existéncia de saberes docentes
referendados pela prética letiva, isto é, especificos da alfabetizacdo, corrobora com nosso
entendimento de que existem saberes proprios da alfabetizacdo, que precisam ser mobilizados
com vista ao desenvolvimento de préaticas de ensino bem-sucedidas. Nessa direcdo, essa
autora compreende tais saberes como sendo os que foram referendados pela experiéncia do
alfabetizador, tendo sido ou ndo difundidos pela literatura educacional, para que possa
desenvolver com eficiéncia ndo apenas o trabalho docente de um modo geral, mas, sobretudo,
a acdo especifica de alfabetizar. Nessa perspectiva, a referida autora considera ainda que 0s
saberes referendados pela pratica letiva, que sdo especificos da alfabetizacdo s&o,
simultaneamente, concernentes e endossados pela arte de fazer do professor, e que, apesar de
por si s6 ndo garantirem a alfabetizacdo, sdo indispensaveis para que o alfabetizador possa
mediar a apropriacdo bem-sucedida da leitura e da escrita.

Com isso, ndo estamos desconsiderando a relevancia dos demais saberes para o
desenvolvimento das préaticas de ensino da leitura e da escrita, pois, como aponta Antonelli
(2009), as alfabetizadoras bem-sucedidas revelam um saber cultivado, construido e
reconstruido a partir de suas vivéncias em diferentes contextos historicos, ao longo da vida, da
escolha profissional, da formac&o inicial e continuada. Isto €, apesar da relevancia dos saberes
da acdo, as praticas exitosas se configuram como um todo encadeado em que se manifestam
diferentes saberes-fazeres.

Nesse sentido, ressaltamos que partimos do entendimento de que o professor nesse
processo ndo € apenas alguém que mobiliza saberes, mas um sujeito que cria seus proprios
saberes para dar conta do processo de ensino, mesmo que muitas vezes isso ndo corra de
forma consciente ou explicita e sistematica. Assim, os professores, além de acumularem saber
na acdo ao longo de sua trajetoria profissional, criam saberes continua e cotidianamente
(ZEICHNER, 1993). Desse modo, reafirmamos nossa compreensdo de que o professor
alfabetizador ndo é apenas um aplicador dos saberes produzidos em outros contextos, mas o
autor principal de seu saber-fazer, constituindo, mobilizando e produzindo saberes-fazeres
outros.

E nessa diregio que Tardif (2000) “defende que o trabalho dos professores de
formagéo seja considerado como espaco pratico especifico de producédo, de transformacao e
de mobilizacédo de saberes e, portanto, de teorias de conhecimentos e de saber-fazer especifico
ao trabalho do professor”. Isso implica considerar o espago escolar, mais especificamente 0
das salas de aula, como locus de producdo de conhecimento e ndo apenas de reprodugéo,

como se a primeira competéncia coubesse apenas a Universidade. Implica, ainda, considerar o
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professor como alguém que ndo apenas executa tarefas, mas como sujeito que reflete na e
sobre a acdo (SCHON, 1995). Ou seja, implica considerar o professor como prético reflexivo
(ZEICHNER, 1993), o que permite reconhecer a complexidade da experiéncia que reside nas
praticas dos professores considerados bons alfabetizadores.

Em suma, tais ideias sdo fundamentais por possibilitarem um deslocamento do olhar
do sucesso das préticas de ensino da leitura e da escrita como consequéncia da mera aplicacéo
de saberes produzidos pelos especialistas, para um ponto de vista que o entende como sendo
decorrente dos diversos saberes-fazeres produzidos e mobilizados pelos professores
cotidianamente. Ou seja, as ideias aqui apresentadas nos permitem tributar ao alfabetizador

aquilo que Ihe é de direito: a autoria de suas praticas bem-sucedidas.
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4 ESTADO DO CONHECIMENTO

Inicialmente, salientamos a necessidade do desenvolvimento de pesquisas que tratem
de préticas bem-sucedidas na alfabetizacdo, a fim de que tenhamos a oportunidade de avancar
em relacdo as situacdes de fracasso com que nos deparamos cotidianamente, as quais tém sido
naturalizadas em nosso meio por discursos que negam ora a capacidade das criancas advindas
das classes populares de aprender, ora a competéncia da escola de dar conta de sua funcao
primordial.

Ainda é muito comum nos depararmos, mesmo que implicitamente, com a veiculagao
de uma visdo preconceituosa e reducionista das capacidades infantis em relacdo a
aprendizagem da leitura e da escrita, como se a origem e condicdo social das criancas das
classes populares fossem fatores determinantes de seu insucesso ou de sua apropriagdo tardia
da leitura e da escrita. Tal visdo acaba por desviar da escola a responsabilidade de buscar
alternativas para o enfrentamento dos baixos resultados apresentados pelos discentes em
relacdo a alfabetizacdo, como se os resultados apresentados pelos alunos ndo tivessem
afinidade alguma com as praticas de ensino desenvolvidas cotidianamente e com outros
aspectos também importantes.

Por outro lado, tendemos a um conformismo no que diz respeito as a¢fes pouco
exitosas da instituicdo escolar no cumprimento de seu papel, acostumando-nos com a
tendéncia que essa instituicdo teria, diversas vezes, em proporcionar apenas as condic¢oes
minimas de aprendizagem. Além disso, ndo raramente, enquanto pesquisadores,
desconsideramos a importancia, e mais que isso, a necessidade de nos debrucarmos sobre
praticas bem-sucedidas de alfabetizacdo para que possamos compreender tanto o saber quanto
o fazer empreendidos pelos professores para alfabetizar os alunos. Nessa perspectiva,
ocupamo-nos em discutir acerca do fracasso, apontamos aspectos negativos das praticas
materializadas pelos referidos profissionais e tentamos impor nossas concep¢des como se
fossem Unicas e infaliveis, sem, contudo, debrucarmo-nos sobre experiéncias que tém se
mostrado significativas no cotidiano da sala de aulas do Ensino Fundamental.

Frente a isso, e atentando para a importancia do contato com aquilo que tem sido
produzido em relagdo a essa tematica para o desenvolvimento de nossa pesquisa,
apresentaremos, nesse capitulo, o levantamento do estado do conhecimento sobre nosso
objeto de estudo, aproximando-nos do que tem sido produzido no campo da alfabetizacéo,

mais especificamente de estudos que tratem das praticas que sdo consideradas bem-sucedidas.
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Nessa perspectiva, concordamos com Soares e Maciel (2000), quanto & ideia de que o
estado do conhecimento se faz necessario para que se possa ordenar as informacGes sobre um
determinado tema em determinado periodo de tempo, contribuindo, assim, para uma evolucao
significativa da ciéncia. Compreendemos que essa contribuicdo ocorre porgue o levantamento
de trabalhos que tratam de dado objeto de estudo permite evidenciar 0s avangos que se tem
alcancado nas discussdes de determinada area, bem como seus limites e potencialidades,
oferecendo a possibilidade de desenvolver novas pesquisas que caminhem no sentido de dar
conta de algumas lacunas deixadas pelos estudos desenvolvidos sobre certas tematicas.

Assim, o contato com as producdes académicas que dialoguem com nossa temaética se
mostra essencial no desenvolvimento de nosso trabalho, visto que nos auxilia desde a
delimitacdo do nosso objeto, até a analise e compreensao de nossos dados, configurando-se
como lente tedrica e contribuindo para a construgcdo de nosso percurso metodologico.

Nessa direcdo, o estado do conhecimento possibilitou 0 mapeamento de aspectos
relacionados a discussdo que pretendiamos estabelecer, permitindo vislumbrar os saberes-
fazeres mobilizados pelos professores com vista ao ensino da leitura e da escrita em suas
praticas cotidianas de alfabetizacdo e que, por sua vez, incidem na aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, o estado do conhecimento se mostrou relevante para que
pudéssemos problematizar nosso objeto de estudo, uma vez que precisdvamos conhecer o0 que
foi produzido, a fim de buscar caminhos outros. Os seja, precisamos interrogar, pelos escritos,
pelas contribuicdes de outros que nos antecederam e deixaram um legado para o
desenvolvimento de novos estudos (PARAISO, 2012). Isto &, precisamos perceber em quais
aspectos nos aproximamos e em quais nos distanciamos do ja posto para que tenhamos a
oportunidade de enriquecer nossa pesquisa com os achados de outrem.

Nesse sentido, procuramos, inicialmente, realizar o estado do conhecimento a partir do
levantamento dos trabalhos produzidos em diferentes bases de dados, como a Associacdo
Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo (doravante ANPEd), o Scielo Scientific
Electronic Library, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD/Ibict) e o
Banco de Teses e DissertacGes da Universidade Federal de Pernambuco (BTDU/UFPE), com
vista na busca de estudos que abordassem o0s saberes-fazeres mobilizados por professores
alfabetizadores cujas praticas de ensino sdo consideradas bem-sucedidas.

No que diz respeito as razdes de nossa escolha por esses locus de producdes
académicas, ou seja, de nossos critérios para a selecdo das referidas bases de dados,
destacamos que nosso interesse esta ancorado na representatividade, isto é, na importancia do

papel que elas desempenham, historicamente, na propagacdo do conhecimento cientifico na
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area da educagdo. Assim, procuramos por espacos que tém uma relevancia notavel no meio
académico no sentido da divulgacdo de producdes cientificas consistentes, que nos
oportunizassem o contato com discussdes substanciais em torno de nosso objeto de estudo, a
fim de que pudéssemos compreender 0 que se tem pensado em torno dele, para, entdo, situar
nossa pesquisa nesse contexto mais global de investigacdes e utilizar as produgfes como
aporte para a discussao que pretendemos desenvolver.

Além disso, consideramos que a pesquisa nas referidas bases de dados foi relevante
por contemplar diferentes produces cientificas, como as teses e dissertacdes publicadas na
BDTD/Ibict e no BTDU/UFPE e os artigos publicados no Scielo e em grupo de trabalhos de
eventos como os da ANPEd.

Assim, os estudos divulgados pela referida associacdo nos auxiliaram a olhar a
publicacdo em torno do nosso objeto de estudo em um sentido macro, ou seja, no ambito da
pesquisa e da pos-graduacdo em educacdo no pais. Ressaltamos que, para a realizagdo do
levantamento dos trabalhos nas diferentes bases de dados, buscamos por artigos, teses e
dissertagdes que tratassem das praticas bem-sucedidas da leitura e da escrita ou, mais
especificamente, dos saberes-fazeres que sdo mobilizados pelos professores que desenvolvem
tais préticas. 1sso se deve ao fato de percebermos que poucos estudos tratavam deste aspecto
de forma articulada, de modo que alguns trabalhos enfatizavam mais os saberes, enquanto
outros tratavam, de maneira mais especifica, do fazer dos alfabetizadores. Nesse sentido,
pudemos perceber que mesmo ndo fazendo referéncia explicita a essa perspectiva de
compreender saberes e fazeres de forma articulada, certos dados apontavam para essa
articulacdo. Além disso, compreendemos que mesmo que ndo tratassem especificamente dos
saberes mobilizados pelo professor, as pesquisas que abordassem as préaticas de ensino bem-
sucedidas na alfabetizacdo seriam relevantes para nossa discussdo e para a compreensao de
nosso objeto de estudo, motivo pelo qual passamos a dar lugar a essas pesquisas em nosso
levantamento.

E importante mencionar que o referido levantamento ocorreu por meio da
identificacdo das referidas tematicas em titulos e resumos de trabalhos em que
vislumbravamos a possibilidade de contemplar a discussdo sobre praticas de ensino da leitura
e da escrita. Com vista a identificacdo desses estudos, utilizamos descritores como: praticas de
ensino do SEA, praticas de ensino do SEA bem-sucedidas, praticas de ensino da leitura e da
escrita bem-sucedidas, praticas de ensino da escrita e da leitura exitosas, praticas de ensino da

leitura e da escrita de sucesso, préticas de alfabetizacdo de sucesso, préaticas de alfabetizacdo
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bem-sucedida, praticas de alfabetizacdo exitosas, praticas exitosas, praticas bem-sucedidas,
praticas de sucesso, éxito, sucesso, bem- sucedidas, alfabetizadores bem-sucedidos.

Tendo selecionado os trabalhos que dialogavam com nossa tematica e objetivando
refletir de forma mais significativa acerca das investigacdes a que tivemos acesso, fizemos a
leitura, na integra, das pesquisas e o fichamento de todos os textos lidos, mapeando
informagBes como as temaéticas tratadas, o que se tem considerado por praticas bem-
sucedidas, o contexto em que foram desenvolvidas as pesquisas, as principais influéncias
teoricas, os aspectos metodoldgicos, bem como alguns desafios e potencialidades dos estudos,
e 0s saberes-fazeres mobilizados pelos alfabetizadores bem-sucedidos.

E importante ressaltar que, no que diz respeito a definicdo do marco temporal para a
realizacdo do levantamento na ANPEd, no Scielo, na BDTD/Ibict e no BTDU/UFPE,
concentramo-nos inicialmente nas publicacdes dos ultimos dez anos, a fim de vislumbrar a
producdo de conhecimento mais recente em torno das praticas bem-sucedidas de ensino da
leitura e da escrita. Contudo, devido ao baixo quantitativo de pesquisas encontradas que se
debrucavam sobre essa tematica, buscamos por todos os trabalhos publicados nas reunides
nacionais da ANPEd, na modalidade ‘“comunicacdo oral”, nos grupos de trabalhos
“Alfabetizacdo, Leitura e Escrita” (GT10) e Didatica (GT04)°, desde o ano 2000, ano em que
as producOes aprovadas comegaram a ser publicadas no site da referida associagdo. O mesmo
se deu com o levantamento realizado nas demais bases de dados, em que ndo estabelecemos
um marco temporal devido ao nimero reduzido de trabalhos encontrados acerca de nosso
objeto de estudo.

Portanto, a ndo delimitacdo de um periodo de tempo em especial, a exemplo dos
ultimos dez anos, se deu por considerarmos que teriamos mais possibilidades de encontrar um
namero maior de trabalhos que pudessem contribuir com nossa discussdo. Além disso,
compreendemos que a op¢do por pesquisar por todos os trabalhos relacionados a nossa
tematica, disponiveis nas bases de dados selecionadas, foi algo relevante por nos permitir
conhecer de forma mais ampliada as concepcdes e discussdes que tém sido tecidas em torno
das praticas cotidianas de alfabetizacdo que sdo consideradas bem-sucedidas. 1sso nos permite
entender, considerando a inevitavel diversidade de configuragdes que os cotidianos escolares
podem imprimir as praticas de ensino dos alfabetizadores, o que se tem pensado acerca dessas

praticas, como se tem buscado compreender 0 Seu processo de constru¢do, como 0s

® Optamos por fazer o levantamento das pesquisas também no GT “Didatica” por considerarmos que teriamos
maiores possibilidades de encontrar estudos que tratassem dos saberes docentes e das praticas bem-sucedidas
do que se levantdssemos apenas os trabalhos do GT Alfabetizacdo, leitura e escrita.
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pesquisadores do campo da alfabetizagdo tém incorporado, em seus estudos, a preocupacéo
com as préaticas bem-sucedidas, o que se tem considerado enquanto sucesso, de que maneira
os professores tém contribuido para que as criangas se alfabetizem, quais 0s avancos e 0S
desafios que se colocam ao processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, 0s
problemas levantados, as recontextualizagdes e elementos em que podemos avancar.

Depreendemos, entretanto, que o fato de ndo termos encontrado um quantitativo
significativo de pesquisas que tratem de praticas consideradas bem-sucedidas na alfabetizacéo
ja comeca a nos dar os primeiros indicativos de qual o lugar que essa discussdo parece vir
tendo nos estudos. Desse modo, compreendemos que, apesar dos avancos que temos
vivenciado em relacéo a producéo de conhecimento na area da educacdo, as préaticas de ensino
da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas sdo objetos de estudo ainda pouco
explorados, o que reafirma a necessidade do desenvolvimento de mais estudos que abordem
as questdes que as perpassam.

O exposto pode ser observado no estado do conhecimento da alfabetizagéo no Brasil
realizado por Soares e Maciel (2000), em que se evidencia a existéncia de apenas quatro
dissertaces (Abud, 1986; Avila, 1989; Coelho, 1989; Menezes, 1987) e uma tese (Engers,
1987), publicadas no periodo de 1961 a 1989, que tratam sobre as praticas bem-sucedidas na
alfabetizacdo ou sobre caracteristicas apresentadas por alfabetizadores bem-sucedidos. Assim,
0 exposto confirma a ideia de que essa € uma tematica pouco explorada pelos pesquisadores e
ratifica a necessidade de desenvolvimento de estudos que se debrucem sobre essas praticas a
fim de compreendermos seus meandros, suas multiplas facetas e os saberes-fazeres que as
configuram enquanto exitosas.

Isso se evidencia também com a constatacdo de que ndo encontramos no Banco de
Teses e dissertacdes da UFPEX e no Scielo , por meio da leitura de titulos e resumos de
pesquisas, nenhum trabalho que trate de maneira especifica de praticas ou professores bem-
sucedidos na alfabetizagéo, o que nos levou a desconsiderar essas bases de dados no estado do

conhecimento.

4.1 Consideragdes gerais acerca dos trabalhos da ANPEd e da BDTD-Ibict

Percebemos, mediante o levantamento, a incipiéncia de trabalhos que tratem da

temética das préticas bem-sucedidas, publicados em eventos com grande projecdo a nivel

10 _evantamento realizado em todo o repositério da UFPE.
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nacional na area da educacdo, como o da ANPEd. Desse modo, pudemos perceber, mediante
levantamento realizado, que de um total de 226 trabalhos apresentados no GT 10 das
reunides nacionais da ANPEd, do ano 2000 ao ano 2015, na modalidade de comunicagio
oral, foi identificado apenas um trabalho que tratava da tematica das praticas de alfabetizacédo
bem-sucedidas, qual seja o de Souza e Cardoso (2012), intitulado “Praticas de alfabetizacdo e
letramento: o fazer pedagogico de uma alfabetizadora bem sucedida”.

Cabe nos perguntar sobre o porqué do nimero reduzido de trabalhos que se debrucam
sobre as préaticas bem-sucedidas no ensino a leitura e da escrita. Trata-se de um objeto pouco
atrativo para os pesquisadores e autores dos artigos cientificos? Seria esta uma tematica que
nédo desperta ou ndo dialoga com os interesses daqueles que compde as bancas examinadoras
de eventos cientificos e periodicos? Essa é uma questdo de ordem da concepcao
epistemoldgica de cada sujeito? Temos evitado tratar desse objeto de estudo em virtude dos
riscos de incorrer em juizos de valor, ou nos acostumamos a apontar o fracasso em vez de
veicular o que tem surtido efeito em matéria de alfabetizagdo?

Independentemente de quais sejam as respostas para essas perguntas, parece-nos gque
esse é um tema que necessita ser abordado, apesar da pouca visibilidade que se tem dado a ele
nos bancos de teses e dissertacdes e nos lécus de publicacdo de artigos cientificos.

No que diz respeito as pesquisas da BDTD-Ibict, percebemos que, de um total de
346.239 dissertacBes e de 128.458 teses disponiveis para acesso nessa base de dados, no
momento do levantamento, encontramos apenas 12 pesquisas que abordavam a questdo das
praticas bem-sucedidas na area da alfabetizacdo, sendo 10 dissertacfes e 2 teses, como se

pode observar no quadro a seguir.

11 N&o encontramos no GT de Didatica nenhum trabalho que tratasse de forma especifica das praticas bem-
sucedidas na alfabetizacéo.
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TITULOS DOS ANO AUTOR MODALIDADE | LOCUSDOS
TRABALHOS TRABALHOS

Alfabetizagio: um estudo de 1980 [ Maria Isaura Lara Dissertacio Faculdadede

caso: experéncias bem de Souza Coelho Educacio

sucedidas de professoras da UNICAMP-SP

regido de Campinas

Apesarde tudo, bem sucedi | 1989 | Zenaide Ferreira Dissertagio Faculdadede

das: um estudo sobre Fernandes de Oliv Educacio

alfabetizadoras de escolas eira UFMG - BH

piblicas de periferia

Trabalhando pelo sucesso 2002 | Maria de Fitima Dissertagio Centro de

escolar: as vivéndas deuma Lopesda Educacioe

professora em seu primeiro ano Silveira Ciéncias

de amaciona escola miblica Humanas—
UFSCar-5P

A alfabetizadora bem-sucedida: | 2004 | Patricia Regina Dissertagio Faculdade de

meta anilise de pesquisas sobre Henrique Peles Educagio-

priticas de alfabetizaciono UFMG BH

Bbrasil, entre os anosde 1980 ¢

1990.

Wifabetizacio em escolas 2005 | Zelita Verzola Dissertacio Faculdade de

piiblicas: fatores de sucesso Histéria, Direito e
Servigo Social-
UNESP-5P

Historias de vida: 2006 | Mana Iolanda Tese Faculdadede

saberes e priaticas de Monteiro Educacio— USP-

alfabetizadoras bem sucedidas 5P

Em que contextos 2013 | Adélia Dieb Tese Centro de

aprenderam a ensinar os Ubarana Educagio-

professores que propiciam UFRGN-EN

aprendizagens pertinentes

a alfabetizagio?

Saberes e priticas de uma 2013 Lenita Dissertacio Faculdade de

professoraalfabetizadora Carmello Almeid Ciéncias e Letras

bem sucedida a — UNESP-5P

Fonte: A autora (2016)

Cabe salientar que, apesar de ndo termos incluido em nosso levantamento,

encontramos trés outros trabalhos que tratavam da tematica do sucesso na BDTD-Ibict, quais

sejam: “As praticas exitosas de leitura no ensino fundamental: vozes sociais de professores e

de estudantes”, de autoria de Monteiro (2013); “E possivel promover o sucesso escolar?: um

estudo a partir do pensamento das educadoras de séries iniciais”, realizado por Ferreira

(2009); “Professoras bem-sucedidas sdo professoras reflexivas?! A prética da reflexividade

nas agoes pedagogicas de professoras nos anos iniciais de escolaridade”, de autoria de Utsumi

(2004).
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O motivo pelo qual ndo incluimos esses trabalhos no estado da arte esta relacionado ao
fato de os mesmos ndo dialogarem de forma direta com nossa discussdo. Assim, no caso do
primeiro trabalho, apesar de tratar da leitura, a pesquisa foi realizada nos anos finais do
Ensino Fundamental (9° ano), o que nos leva a considerar que as praticas bem-sucedidas
nesses niveis de ensino tém suas especificidades. Em se tratando do segundo trabalho,
percebemos que ele ndo trata especificamente de professores considerados bem-sucedidos,
mas da visdo dos proprios professores em relacdo a fatores que podem promover o sucesso
escolar. No que diz respeito ao terceiro estudo, percebemos que, apesar de fazer algumas
referéncias a alfabetizacdo quando trata das agBes pedagdgicas das professoras bem-
sucedidas, esse ndo é o seu foco.

No que concerne as pesquisas do estado do conhecimento, percebemos, como pode-se
observar no quadro anterior, que o nimero de trabalhos que trata da tematica aqui abordada
teve um crescimento, apesar de ainda muito timido, na primeira década do ano 2000 (6
pesquisas) e na primeira metade da década que se segue (4 pesquisas), em comparacdo com 0s
anos 80 do século XX (2 pesquisas). O fato de ndo termos encontrado, na BDTD-Ibict,
estudos desenvolvidos sobre esse objeto em anos anteriores a 1980, nos faz inferir que essa €
uma tematica recente nos estudos encabecados no &mbito das pds-graduacdes.

Depreendemos, ainda, que isso pode estar associado, dentre outros fatores, ao foco que
se dava, até esse momento, aos métodos de alfabetizacdo como fator determinante do sucesso
na aprendizagem inicial da lingua escrita, o que foi sendo modificado com o surgimento dos
estudos sobre a Psicogénese da Escrita de Ferreiro e Teberosky. Assim, como afirmam Soares
e Maciel (2000), esses estudos contribuiram para que houvesse uma diminuicdo da intensa
producdo em torno dos métodos de alfabetizacdo. Sobretudo a partir dos anos 2000, os
estudos parecem reconhecer também a necessidade e a importancia das metodologias no
processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Mediante o quadro apresentado anteriormente, também podemos perceber quais sdo 0s
locus que tém privilegiado a pesquisa sobre praticas bem-sucedidas de alfabetizacdo. Nesse
sentido, observa-se que todas as pesquisas, com excec¢do da desenvolvida por Verzola (2005),
sdo realizadas na area da Educacdo. E possivel observar, ainda, que o maior nimero de
estudos (3) foi desenvolvido na Universidade Estadual Paulista (UNESP), seguido pela
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e pela Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), cada uma com duas pesquisas. J& os demais estudos sdo as Unicas produgdes sobre
essa tematica em programas de pos-graduacdo de instituicdes como a Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP), a Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), a
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Universidade de Sao Paulo (USP), a Universidade Metodista de S&o Paulo e a Universidade
Catdlica de Santos (UNISANTOS).

E perceptivel também, que a regido Sudeste, mais especificamente o estado de S&o
Paulo, é aquela em que mais Universidades tém realizado estudos sobre as praticas bem-
sucedidas na alfabetizagdo. E notavel, ainda, que na BDTD localizamos apenas um trabalho
realizado no Nordeste sobre a referida tematica, regido reincidentemente apresentada nas
avaliacdes externas, a exemplo da ANA 2014, como sendo aquela que tem maiores problemas
no que diz respeito a aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, compreendemos que esse
baixo quantitativo de trabalho desenvolvidos nessa regido, longe de implicar o investimento
apenas em outras regides com melhores indices, ratifica a necessidade de desenvolvermos
investigagdes que evidenciem “o outro lado da moeda”, ou seja, que estudem o que existe de
positivo, ja que nem tudo é fracasso em determinada area geografica.

Em suma, compreendemos que as ideias apresentadas nos trabalhos de ambas as bases
de dados (ANPEd e BDTD) séo relevantes para que possamos compreender as préaticas de
ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas, uma vez que apresentam discussoes
relacionadas aos saberes-fazeres mobilizados por professores cujas praticas de ensino da
leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas. Contudo, consideramos que existem
outras questdes importantes a serem discutidas para além destas e que aparecem de forma
incipiente nesses estudos, tais como os recursos didaticos utilizados, a forma de agrupamento
dos alunos, entre outras, as quais pretendemos contemplar em nossa pesquisa. Nessa dire¢éo,
pretendemos contribuir com a producdo de conhecimento relacionada ao nosso objeto de
estudo, contemplando elementos que ndo foram abordados nos estudos ou que deixaram
possiveis lacunas.

Diante do que temos exposto até aqui, € importante considerar que tanto o quantitativo
de trabalhos apresentados em cada base de dados, quanto os diversos aspectos a eles
referentes, dizem respeito apenas aqueles com 0s quais nos deparamos no momento do
levantamento. Desse modo, tal levantamento esta sujeito a mudancas, uma vez que o estado
do conhecimento sobre as praticas bem-sucedidas, assim como o de outras tematicas, constitui
um trabalho que, literalmente, ndo tem fim, pois todos os dias aparecem novos estudos, novas
perspectivas, novas concepcdes, que imprimem nele um carater de inacabamento. Assim,
como apontam Soares e Maciel (2000), o estado do conhecimento deve mesmo ser
inconcluso, porque ele deve ser progressivamente construido, identificando e explicitando os
caminhos da ciéncia, sempre atentando para a integracdo de resultados, bem como para as

lacunas deixadas na producdo de conhecimento sobre determinado tema. Além disso, como


http://www.unisantos.br/
http://www.unisantos.br/

92

defendem essas mesmas autoras, o estado do conhecimento ndo tem término devido a
necessidade de atualizagdo dos bancos de dados, devido a importancia que tém para aqueles
que desejam estudar ou pesquisar sobre determinada tematica.

Ademais, é importante ressaltar que reconhecemos que ha sempre a necessidade de
aprofundamento sobre o estado do conhecimento e que com o0 nosso ndo é diferente, tendo em
vista reconhecermos o carater um tanto quanto descritivo de muitos aspectos aqui tratados e a
necessidade de fazer o levantamento também em outras bases de dados de grande projecédo na

area de alfabetizacéo e livros que tratem das praticas bem-sucedidas na alfabetizacéo.

4.2 Praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas: o0 que dizem
os trabalhos da ANPEd e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes —
Ibict?

Aqui, apresentamos um resumo dos artigos publicados na ANPEd e das teses e
dissertacdes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — Ibict.
Assim, contemplamos no presente texto elementos como 0s objetivos das pesquisas, 0s
sujeitos, os critérios para sua selecdo e 0s anos/séries em que atuavam as professoras.
Apresentamos também, de um modo mais geral, as principais conclusGes a que chegaram o0s
estudos e, de forma mais especifica, algumas reflexdes acerca daquilo que os dados
evidenciam em relacdo as préaticas de ensino da leitura e da escrita das alfabetizadoras.

O artigo de Souza e Cardoso (2012) teve como objetivo analisar as praticas de uma
alfabetizadora considerada bem-sucedida, atuante em uma escola municipal de Varzea Grande
— MT, evidenciando quais sdo os saberes norteadores de suas préaticas de alfabetizacdo e
letramento. O trabalho é fruto de uma pesquisa de Mestrado que selecionou duas professoras
de 1° anos do Ensino Fundamental para serem sujeitos da pesquisa. Os critérios para selecdo
das professoras foram o alcance de bons resultados na aprendizagem dos alunos — 95% de
seus alunos teriam alcancado o nivel alfabético de escrita — e o trabalho com textos e
atividades proprias de “seu modo de ensinar”.

No referido artigo, as autoras apresentam os dados da pesquisa realizada com apenas
uma das alfabetizadoras. Em se tratando dos resultados da investigagdo em relagéo ao ensino
da leitura e da escrita por parte da mesma, as pesquisadoras atribuem o sucesso da professora
em sua pratica de ensino da leitura e da escrita ao fato de ela trabalhar na perspectiva do

alfabetizar letrando, isto €, proporcionando situagdes e atividades em que a apropriacdo do
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SEA e a aprendizagem das préticas sociais da lingua escrita ocorram de forma inter-
relacionada e concomitante.

Souza e Cardoso (2012) mencionam ainda que o ensino da leitura e da escrita no
cotidiano da sala de aula dessa professora ocorria por meio da utilizacdo de textos dotados de
ludicidade, como as musicas, a leitura e as dramatizagdes de cantigas de roda, as quadrinhas,
as parlendas, as adivinhagdes, os trava-linguas e a literatura infantil.

O artigo mostra, ainda, que apesar de acirradas discussdes ainda existirem em torno da
melhor concepcéo tedrica para o ensino da leitura e da escrita, a professora considerada bem-
sucedida ndo se fundamentava em uma Unica perspectiva, antes utilizava diferentes
concepcdes de forma integrada e harmoniosa, dando conta, assim, de facetas extremamente
importantes da lingua escrita: a alfabetizacdo e o letramento.

A pesquisa de Ubarana (2013) teve como objetivo investigar no percurso formativo de
professores que conseguem alfabetizar criancas na escola publica, contextos por eles
percebidos como originarios e propiciadores dos modos de acdo didatico-pedagdgicos
definidores de sua préatica exitosa. Ubarana selecionou como sujeitos de sua pesquisa trés
professoras atuantes nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental em escolas publicas da
cidade de Natal-RN, as quais apresentaram resultados positivos com relacdo a alfabetizacao
das criancas na Provinha Brasil e no IDEB, e que eram reconhecidos pela comunidade escolar
como bem-sucedidas. A pesquisadora destaca que as professoras aprenderam a alfabetizar em
diferentes contextos, como o das vivéncias da infancia e o da formacao inicial e continuada.

Os dados da pesquisa de Ubarana revelam que, apesar de apresentarem especificidades
em suas praticas, as professoras investigadas se assemelham no que diz respeito ao trabalho
integrado com as unidades menores e as praticas sociais que envolvem leitura e a escrita, de
modo que estas ocorriam de forma significativa no cotidiano de suas salas.

Ubarana constata que, quando iniciaram na docéncia, as praticas das professoras
estavam mais voltadas para o trabalho com os métodos tradicionais, como reflexos da forma
com que foram alfabetizadas. A esse respeito, expde: “a professora Potira nos deixa pistas
que aprendeu, na escola, no préoprio processo de alfabetizacdo, com sua professora, a trabalhar
com a relagdo letra/som ao ensinar a ler e a escrever” (UBARANA, 2013, p. 154). A referida
autora constata, ainda, que as vivéncias em contextos como o da formagdo continuada e a
convivéncia com pessoas leitoras na infancia possibilitaram mudancas em seus modos de
fazer. Ademais, percebe-se, mediante os dados da pesquisa de Ubarana, a coexisténcia de
diferentes metodologias para o ensino da leitura e da escrita na pratica das professoras

consideradas bem-sucedidas.
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Monteiro (2006), objetivando entender o sucesso escolar na alfabetizacéo, investigou
os saberes e as praticas relacionados a vida pessoal, escolar e profissional de quatro
alfabetizadoras bem-sucedidas que exerceram a profissdo nas décadas de 1950 a 1980, no
Estado de S&o Paulo, em turmas da antiga primeira série. Como critérios para selecdo das
professoras consideradas bem-sucedidas, a autora estabeleceu, dentre outros: a capacidade das
alfabetizadoras de realizar situagdes de ensino que possibilitassem aos discentes utilizar os
conhecimentos adquiridos na alfabetizacdo em seu meio social; a coeréncia entre as
lembrancas das pessoas que fizeram as indicacbes com 0s objetivos da pesquisa; e 0
envolvimento diferenciado com a alfabetizacdo. Além disso, 0 motivo das indicagdes deveria
estar relacionado as préticas inovadoras na alfabetizagdo ou aos bons resultados apresentados.

Os resultados do estudo dessa pesquisadora evidenciaram a utilizacdo de uma grande
diversidade de metodologias por parte das professoras alfabetizadoras, metodologias essas
que vao desde aquelas que remetem aos antigos métodos de alfabetizacéo e aos exercicios de
prontiddo, até aquelas que fazem referéncia a préaticas de leitura e escrita em que os alunos
tém a oportunidade de compreender a funcao da leitura e da escrita no meio social e de expor
suas hipoteses.

Nesse sentido, Monteiro (2006) afirma que as falas das professoras sujeitos de sua
pesquisa evidenciaram préticas de ensino de diferentes naturezas e que estavam voltadas para
as especificidades da alfabetiza¢do, mas atentavam também para atividades que desenvolvem
habilidades proprias do mundo da leitura e da escrita. A esse respeito, expde: “apesar dessa
heterogeneidade de situacdes, todas realizaram um trabalho docente para introducéo prazerosa
dos educandos no mundo da leitura e escrita” (MONTEIRO, 2006, p. 202).

A referida autora exple, também, que as alfabetizadoras faziam referéncia a
procedimentos metodoldgicos considerados por elas indispensaveis ao processo de ensino da
leitura e da escrita. Ao analisar esses procedimentos, € possivel perceber que eles remetem
aos métodos tradicionais e a instituicdo de um periodo preparatério que antecedia o periodo
de alfabetizacdo propriamente dito.

Porém, a autora afirma que os resultados de seu estudo apontam que as alfabetizadoras
ndo se limitavam a realizacdo de atividades preparatorias e cartilhadas, antes, conjugavam
uma serie de praticas que iam além e que entravam em contraste com as consideradas mais
tradicionais. Assim, as alfabetizadoras pareciam mobilizar saberes-fazeres concernentes nao
apenas a uma, mas a varias perspectivas teoricas.

Em sua pesquisa, Verzola (2005) objetivava averiguar a existéncia de fatores de

sucesso na alfabetizacdo em trés turmas da, até entdo, primeira série do Ensino Fundamental
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de escolas estaduais da cidade Franca - SP. Com vista a selecdo das professoras, a
pesquisadora selecionou trés escolas da referida cidade, tomando como critério os resultados
do SARESP, Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sado Paulo, 2002.
Apds selecionar as instituicdes em que seria desenvolvido o estudo, a escolha das
alfabetizadoras foi feita pela indicagdo da comunidade escolar, considerando o conceito de
“bom professor” que os sujeitos expressavam.

Os resultados da pesquisa demostraram que entre os fatores que se configuravam
como facilitadores da apropriacéo inicial da leitura e da escrita, estava o fato de a escola ver-
se como um agente de transformacéo social, o aprendizado eficaz da leitura e da escrita
ser priorizado, e a alfabetizacdo ser uma pratica abrangente que vai desde a aquisicao do
SEA até o acesso ao patriménio cultural. Interessa-nos dessa pesquisa os dois ultimos fatores
por ela detectados, j& que estes dialogam de maneira especifica com nosso estudo.

Em se tratando da priorizacdo do aprendizado da leitura e da escrita de maneira
eficiente, Verzola (2005, p. 57) destaca que “as escolas A e C, que trabalham com a visdo
construtivista de alfabetizacdo, pelo menos em parte, demonstram no Plano e na prética essa
prioridade”, sendo que “os projetos de leitura, por exemplo, sdo acdes com esse fim”. Na
mesma direcdo, afirma que as referidas instituicdes também se aproximavam mais da
perspectiva da alfabetizacdo enquanto apropriacdo do SEA e acesso ao patriménio cultural.

Em relacdo as praticas das professoras dessas duas escolas, a pesquisadora elencou
alguns elementos que evidenciavam que elas trabalhavam com base nas perspectivas
mencionadas anteriormente. Em relacdo a professora da primeira escola, Verzola destaca que
ela usava “materiais diversificados - historias, cangdes, parlendas, etc. -, partia sempre do
texto” ¢ que “a concepc¢do de linguagem que se manifestava, tendia, até certo ponto, a
reconstrucdo dos sistemas de referéncias, visto se trabalhar com a proposta construtivista de
alfabetizacdao” (VERZOLA, 2005, p. 60). De acordo com Verzola, a alfabetizadora também
proporcionava momentos de leitura deleite em que os alunos liam textos como gibis, sendo
este também o momento em que ela lia com os alunos que apresentavam algum tipo de
dificuldade na leitura. Entretanto, a autora também destaca o fato de, algumas vezes, a
professora trabalhar o texto apenas como pretexto para ensinar 0 SEA, néo investindo em sua
fruicdo, como nas situagbes em que apOs fazer a leitura de textos, pedia que os alunos
identificassem neles palavras comecadas por determinadas letras, ou que tivessem certas

silabas.
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No que se refere a professora da escola C, Verzola (2005) afirma que, assim como a da
escola “A”, a alfabetizadora ndo utilizava cartilha e partia, geralmente, do texto. Na sala dessa
professora, a pesquisadora presenciou momentos em que foi vivenciado o projeto de leitura
“Monteiro Lobato”, em que vérias atividades que envolviam a leitura e a escrita foram
desenvolvidas, tais como a escrita e a reescrita de “um bilhete para um personagem do Sitio
do Pica-Pau” (p. 65); leitura de historias, cOpias significativas como lista dos nomes dos
personagens; produgdo de “cartdes para as moradoras do Nosso Lar, uma casa que abriga
idosos, em Franca” (p. 81) que foram visitar a instituigdo a convite da professora.

Percebe-se, assim, que as referidas alfabetizadoras trabalhavam em uma perspectiva
que apresentava indicios de praticas de letramento em suas aulas, uma vez que investiam no
trabalho com os géneros textuais tanto no que diz respeito a leitura, quanto no que se refere a
escrita - apesar de nesse caso apresentarem, de certo modo, algumas limitacdes para dar as
produgdes as finalidades que elas tém no meio social, como no caso em que uma das
professoras pediu que os alunos escrevam bilhetes que ndao foram lidos pelo destinatario, pois
eles eram personagem de uma historia.

Os dados da pesquisa também demostram que a professora da escola C néo trabalhava
apenas em uma perspectiva centralizada no letramento em que os alunos poderiam estar
“letrados”, mas nao alfabetizados, ja que também investia em atividades mais voltadas para o
processo de apropriacdo e consolidacdo do SEA, como “copia de lista dos nomes dos
personagens da histéria com opg¢ao de letra cursiva ou de forma”; [...] “trabalho com silabas e
palavras geral”; [...] “treino de palavras”; cruzadinhas e outras outas (VEZOLA, 2005, p. 85,
86).

Ja no que se refere a escola B, Verzola afirma que a professora colaboradora de sua
pesquisa desenvolvia sua pratica pautada em uma visdo tradicional de alfabetizacdo, visdo
esta que era adotada pela instituicdo em que lecionava. Nessa perspectiva, ocorre primeiro o
ensino do SEA, para somente depois de sua apropriacao, os alunos serem iniciados nos usos e
funcgdes sociais da lingua escrita. Nessa direcdo, a pesquisadora afirma, ainda, que o método
utilizado era o sintético-analitico e que a professora usava a metodologia das cartilhas, mesmo
ndo fazendo uso direto desse material em seu planejamento ou em sala de aula.

A esse respeito, Verzola diz que na sala dessa professora a linguagem era apresentada
de forma dissociada da realidade das criangas. Entretanto, apesar de ndo serem téo recorrentes
quanto as situacdes em que se trabalhava com as unidades menores da lingua, os dados da
pesquisa também nos fazem depreender que a professora da escola B também trabalhava com

algumas atividades que remetiam a uma perspectiva distinta, a exemplo do trabalho com a
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confec¢do de livrinhos com base em histdrias lidas e proposicao de que os alunos escrevessem
como souber ou escrevessem um texto de memdria.

Assim, podemos concluir que mesmo praticas mais tradicionais, em que se faca uso de
atividades que remetam aos velhos métodos de alfabetizacdo, por exemplo, ndo sao
totalmente homogéneas, mas podem ser constituidas por metodologias que remetem a uma
perspectiva mais inovadora de ensino da leitura e da escrita.

A dissertacdo de mestrado de Silveira (2002) ¢é fruto das sistematizacdes de suas
préprias experiéncias como alfabetizadora e objetiva compreender como se configurava a
aprendizagem profissional da docéncia de uma professora iniciante, na tentativa de superagéo
do fracasso escolar de alunos da entdo 22 série do Ensino Fundamental de escola situada na
cidade de S&o Carlos - So Paulo.

Os dados da pesquisa revelam que, apesar de ndo ser uma professora experiente,
Silveira desenvolvia atividades diversas com vista ao desenvolvimento de uma prética de
ensino bem-sucedida em uma turma composta por aproximadamente cinquenta por cento de
alunos que ndo dominavam a leitura e a escrita.

Os dados também revelam que, inicialmente, a alfabetizadora empreendeu sua préatica
de maneira mais tradicional, balizada na metodologia da cartilha, metodologia esta pela qual
foi alfabetizada e que inspirou seu fazer em sala de aula. Entretanto, a autora também relata
que a dificuldade de aprendizagem da leitura e da escrita que alguns alunos apresentavam fez
com que ela descobrisse, na urgéncia de sua acao, a necessidade de fazer uso de metodologias
outras, que dessem conta daquilo que o método silabico ndo poderia proporcionar.

No entanto, apesar de afirmar que trabalhava com a metodologia das cartilhas, Silveira
ndo menciona de forma mais especifica como se dava esse trabalho. Em seu estudo nédo
percebemos relatos que foquem em atividades desenvolvidas nessa perspectiva. Assim, a
pesquisadora se detém em relatos que apontam mais para um trabalho voltado para a
alfabetizacéo e o letramento de forma integrada. Mediante o0s relatos apresentados no
estudo, é possivel perceber que a professora trabalhava com base em uma perspectiva de
alfabetizacdo que estava preocupada em compreender as elaboracdes que os alunos fazem em
torno da escrita, ou seja, suas hipoteses, propondo situa¢des em que os discentes sdo levados a
refletir sobre o funcionamento do SEA, trabalhando com palavras estaveis (0s nomes dos
alunos), fazendo comparacdes, refletindo sobre os segmentos sonoros e formando palavras.
Silveira (2002) também afirma que, geralmente, partia de textos em sua pratica de ensino,
trabalhando com atividades diversas a partir deles, como “achar palavras que comecassem

com a mesma letra, palavras com os mesmos encontros consonantais, etc” (SILVEIRA, 2002,
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p. 44-45). Os relatos da professora também evidenciam situacGes em que trabalhava a leitura
e a producdo de diferentes géneros textuais de forma individual, mas, principalmente,
coletiva.

Além disso, percebemos que as atividades com textos tinham um lugar de destaque na
pratica dessa professora, o que pode ser evidenciado pela diversidade de produgdes textuais
que propunha referente a diferentes géneros textuais, mas ndo apenas por isso, mas, também,
porque os dados da pesquisa demonstram que a os textos produzidos tinham de fato uma
funcdo social, isto é, ndo eram produzidos apenas para serem lidos e corrigidos pela
alfabetizadora.

Castro (2009), a partir dos principios da Analise Comportamental, descreve as praticas
de uma alfabetizadora considerada bem-sucedida pela comunidade e atuante na entéo primeira
série do Ensino Fundamental, verificando se ela descrevia seus objetivos de ensino em termos
comportamentais. A professora investigada foi selecionada como sujeito da pesquisa por ser
reconhecida socialmente enquanto uma boa alfabetizadora. A pesquisadora detectou na
pratica da alfabetizadora alguns procedimentos que, de acordo com a Analise do
Comportamento, demonstram relevancia para um ensino eficiente, tais como a Instrucéo, a
Modelacédo, o Feedback aos comportamentos dos alunos, o Refogo Social, a Programacéo e o
monitoramento de respostas de observacdo, imitagdo e atencdo dos discentes e o Treino
Discriminativo. Castro concluiu relacionando o sucesso da professora na alfabetizacdo dos
alunos a mobilizacdo desses procedimentos. Nesse sentido, o retrato da professora bem-
sucedida, nessa pesquisa, se apresenta como sendo o daquela que desenvolve sua pratica
alfabetizadora baseada em principios comportamentais, os quais sdo amplamente criticados no
campo educacional.

No que diz respeito a préatica de ensino da leitura e da escrita desenvolvida pela
professora, Castro apresenta de forma sintética algumas situacbes propostas por ela no
cotidiano de sua sala de aula. No que diz respeito a leitura, ela menciona os momentos em que
os alunos ou a professora liam textos e histérias. No que se refere a primeira situacdo, a
pesquisadora relatou que a alfabetizadora pedia que os alunos lessem em voz baixa ou alta
textos escritos na lousa ou em folhas avulsas. No que diz respeito as historias, a pesquisadora
diz que era comum que a professora solicitasse que os discentes lessem coletivamente e
respondessem perguntas de compreensao sobre a historia.

Em se tratando das situagdes voltadas para ensino da escrita, a pesquisadora destaca
que a professora propunha realizacdo de coOpias, exploracdo de letras e silabas, ditados,

rescrita de textos e outras.
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Assim, diante dos dados apresentados pela pesquisadora, é notavel que a professora
desenvolvia atividades consideradas mais tradicionais, voltadas para o processo de
alfabetizacdo, enquanto que situacGes direcionadas ao letramento ndo eram enfatizadas em
sua pratica de ensino, a exemplo da leitura e da producéo de textos que circulam socialmente.

Ao desenvolver sua pesquisa de mestrado, Oja (2011) intencionava analisar como uma
professora alfabetizadora do 2° ano do Ensino Fundamental considerada bem-sucedida, de
uma escola publica do interior paulista, construia sua pratica pedagdgica cotidiana. Com vista
a selecdo da participante do estudo, Oja utilizou como critérios seu conhecimento anterior
sobre a pratica da professora, o desempenho dos discentes na avaliacdo do SARESP (Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), a indicacdo do diretor da
escola e o reconhecimento entre os pares como sendo boa alfabetizadora.

Mediante suas analises, a pesquisadora concluiu que as praticas da professora eram de
fundamental importéncia para a apropriacdo da leitura e da escrita com sucesso por parte dos
alunos; que as experiéncias construidas ao longo da histéria de formacdo académica, bem
como no cotidiano da sala de aula, eram fontes férteis de saberes da pratica; e que as praticas
bem-sucedidas desenvolvidas pela professora investigada eram resultado da congruéncia entre
aspectos objetivos (relacionados ao cotidiano escolar) e subjetivos (evidentes a partir de
caracteristicas pessoais e de formacdo). Ademais, a analise do desenvolvimento profissional
da professora permitiu concluir que ela criou um modo proprio de trabalhar, uma vez que sua
pratica partia de fundamentos construtivistas, mas preservava também pressupostos e acdes de
teorias consideradas tradicionais.

Oja (2011) também concluiu que a professora por ela investigada fazia uso de
metodologias construtivistas em seu cotidiano, mas que estas ndo eram unanimes em sua
pratica uma vez que a alfabetizadora também se utilizava de metodologias consideradas
tradicionais, que remetiam aos antigos métodos de alfabetizacdo. Nessa perspectiva, os dados
desse estudo reiteram também que as praticas de alfabetizadores bem-sucedidos ndo sdo
constituidas por uma Gnica metodologia, por mais que ela esteja também em consonancia com
uma teoria que esteja no auge das discussdes sobre alfabetizacdo em dado contexto sécio-
temporal. A causa do exposto parece estar associada a ideia de que, por mais contribuices
que possa ter uma metodologia, “ela pode nao dar conta do ensino de todas as facetas da
lingua escrita”, sendo necessario utilizar metodologias outras, que contemplem as facetas nao
contempladas pela outra.

As atividades que remetem ao letramento sdo elencadas por Oja (2011) no tocante as

produgdes escritas propostas pela alfabetizadora. Nessa direcéo, destaca a criacdo de falas dos
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personagens em tirinhas de histérias em quadrinhos, a reescrita de conto conhecido, a
producdo coletiva de texto informativo, a reproducgdo de textos conhecidos de memoria e a
escrita de bilhetes e cartas.

Em sua dissertacdo de mestrado, Almeida (2013) buscou analisar os saberes e as
atividades que configuravam a préatica pedagdgica de uma professora bem-sucedida, atuante
no terceiro ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica do interior paulista. Como
critérios para selecdo dessa alfabetizadora, a pesquisadora utilizou o fato de ja ter tido contato
prévio com sua pratica pedagdgica durante os estagios do curso de formacao inicial, o
reconhecimento pelos pares, pela dire¢do e pela coordena¢do como sendo uma alfabetizadora
bem-sucedida e o fato de atuar em um contexto desfavoravel tanto no que diz respeito as
condicdes de vida dos alunos, quanto no que se refere a disponibilidade de recursos didaticos.

Os resultados da pesquisa de Almeida nao apresentam de forma detalhada como eram
as atividades desenvolvidas pela professora investigada com vista ao ensino da leitura e da
escrita. Entretanto, ha alguns indicios de que a alfabetizadora trabalhava tanto com situacoes
com vista na alfabetizagdo, quanto no letramento.

No que diz respeito as atividades mais voltadas para a alfabetizacdo, é possivel
depreender, a partir dos dados apresentados, que a professora realizava atividades que tinham
por objetivo levar os alunos a refletir e a compreender o funcionamento e as propriedades dos
SEA, ao mesmo tempo em que também considerava a necessidade de compreender seus
niveis de desenvolvimento em relacdo a aprendizagem da leitura e da escrita. Ademais, 0s
resultados da pesquisa também revelam que essas atividades ndo eram unanimes em seu
cotidiano, uma vez que a professora também desenvolvia atividades de letramento.

Dessa forma, os dados da pesquisa de Almeida parecem dialogar com os resultados
das pesquisas mencionadas anteriormente no presente trabalho, no sentido de que as
professoras consideradas bem-sucedidas ndo trabalham com base em Unica metodologia, antes
fazem associagoes e diferentes combinagdes entre elas.

Em se tratando da pesquisa de Antonelli (2009), é importante destacar que ela tinha
como objetivo investigar os saberes de seis professoras que, ao longo de sua trajetoria
profissional, apresentaram uma pratica bem-sucedida na alfabetizacdo, sempre atuando em
regido periférica de uma cidade da Grande S&o Paulo. Todas as professoras investigadas eram
alfabetizadoras experientes e 0os motivos pelos quais foram selecionadas estavam relacionados
ao contato prévio da pesquisadora com as mesmas durante 22 anos de atuagdo na mesma rede
de ensino, o que permitiu perceber sua trajetoria de sucesso na alfabetizacdo, obtendo

inclusive bons resultados no SARESP (Sistema de Avaliacdo do Ensino do Estado de S&o
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Paulo). Ademias, Antonelli (2009) levou em consideracdo o fato dessas professoras atuarem
na periferia e serem reconhecidas pelos pais e pela direcdo da escola como sendo
comprometidas com a educacéo.

Em se tratando de suas préaticas de ensino da leitura e da escrita, Antonelli (2009, p.
79-80) nos leva ao entendimento de que as alfabetizadoras trabalham na perspectiva do
alfabetizar letrando, quando afirma: “nesse processo, utilizam-se de diferentes géneros
textuais, para que a crianga possa interagir e a0 mesmo tempo extrair 0 que necessita para
avancar em suas hipdteses de escrita”. Assim, pelos resultados apresentados pelo estudo da
referida pesquisadora, as alfabetizadoras parecem compreender a necessidade de que as
criangcas ndo apenas se apropriem do funcionamento da lingua escrita, mas também
compreendam suas “fungdes e usos sociais”.

De acordo com Antonelli (2009, p. 113), as professoras propunham a escrita de
géneros como “listas, bilhetes, historias, desenhos em quadrinhos, livros, etc”, havendo
também o incentivo a leitura prazerosa por parte dos alunos, de modo que “os livros ficam a
disposi¢dao num “cantinho da sala de aula”, para que a crianga tenha a liberdade de manusear
obras infantis quando desejar — e sempre deseja” (ANTONELLI, 2009, p. 83).

Zaniti (2012) teve como objeto, em sua pesquisa de mestrado, a analise das praticas e
narrativas de trés professoras alfabetizadoras participantes do Projeto Intensivo no Ciclo (PIC)
do Programa “Ler e Escrever”, objetivando compreender as relagdes que elas estabeleciam
com os saberes instituidos por essa politica publica da Secretaria de Estado da Educacéo - SP.
O trabalho foi realizado com alfabetizadoras consideradas pela Diretoria de Ensino de Santos
como bem-sucedidas e, por isso, designadas a assumir turmas de intensificacdo do trabalho
com discentes que tinham dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita. Ademais, para
participar da pesquisa as alfabetizadoras deveriam ter trabalhado por no minimo trés anos em
turmas de alfabetizacéo.

Em se tratando das préaticas de ensino da leitura e da escrita, Zaniti (2012, p. 85)
afirma que “as atividades de alfabetizacdo propostas dentro da sala de aula tém ligacdo com as
praticas de leitura e escrita encontradas na sociedade”. Em outras palavras, a pesquisadora da
indicios de que, as praticas dessas professoras ocorriam de modo que houvesse uma relagdo
de inter-relacdo entre as atividades de apropriacdo e consolidacdo do SEA e a compreensao
dos usos e fungdes da lingua escrita.

Em se tratando das atividades realizadas nas salas dessas professoras, Zaniti (2012)
apresenta mais exemplos daquelas que remetem a leitura prazerosa e & producao de diferentes

géneros textuais, tais como leitura de textos literarios, informativos e musicas, manchetes de
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jornal, listas, fichas de leitura, textos jornalisticos, carta do leitor. Além disso, sobre a
producdo de textos em sala de aula, a pesquisadora afirma que eram “produgdes de textos com
destinatarios reais” (ZANITI, 2012, p. 89).

Peles (2004), ao realizar a meta-analise de pesquisas sobre praticas de alfabetizacdo no
Brasil, se debrugou sobre nove trabalhos desenvolvidos entre os anos 1980 e 1990 sobre
alfabetizadoras bem-sucedidas no trabalho com criancas de classes populares. Constituiu o
corpus de trabalhos a serem analisados oito dissertacfes de mestrado e uma tese de doutorado
catalogadas no Centro de Documentacao da Faculdade de Educacdo da UFMG. Ao analisar
0S objetivos dessas pesquisas, a referida autora percebeu que as mesmas tinham como
interesse comum conhecer a influéncia das alfabetizadoras bem-sucedidas sobre o resultado
de turmas de 1? série do Ensino Fundamental. Por meio da analise dos trabalhos, a referida
pesquisadora procurou identificar semelhancas e diferencas entre as caracteristicas apontadas
como responsaveis pelo sucesso das professoras que tiveram suas préaticas analisadas.

No que diz respeito as semelhancas, a referida pesquisadora destacou elementos como
o forte vinculo afetivo que permeava o relacionamento professor-aluno, a valorizacdo da
linguagem dos discentes por parte das alfabetizadoras, a forma positiva como acolhiam o
aluno no novo contexto, a demonstracdo de confianca no potencial de cada crianga, 0
comprometimento com a aprendizagem de todos os alunos e a seguranga na metodologia
adotada. Em se tratando das diferencas percebidas entre as professoras da pesquisa, Peles
destacou 0 manejo de classe e os métodos de alfabetizacdo adotados.

Nessa direcdo, ela conclui sua pesquisa apontando que a amostra de professoras
indicadas nos trabalhos como bem-sucedidas apresentava profissionais com diferentes
concepgdes tedricas. Diante disso, o trabalho de Peles, ao analisar varios trabalhos que versam
sobre o alfabetizador bem-sucedido, ratifica o que vem sendo exposto nos estudos que temos
apresentado em nossa pesquisa até o presente momento: a constatacdo de que os professores
que conseguem éxito em sua pratica ndo se filiam a um unico método.

O exposto ocorre porque, como expde a pesquisadora supracitada, “as professoras nao
se limitam a seguir as orientac6es dos métodos e dos recursos pedagogicos que adotam. Elas
mesclam atividades de outros métodos, de acordo com a necessidade da turma e com suas
experiéncias anteriores” (PELES, 2002, p. 60). Sendo assim, os dados da pesquisa de Peles
revelam o hibridismo que comp®e a pratica das alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas,
revelando que o cotidiano e as experiéncias acumuladas ao longo de sua trajetoria profissional
exercem significativa influéncia sobre seus saberes-fazeres, em um jogo que envolve adocdo,

embates, testagens, acomodac0es e ressignificacdes dos métodos ou metodologias utilizadas.
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Assim, Peles (2004) conclui que o alfabetizador bem-sucedido seria aquele que consegue
alfabetizar os discentes com sucesso independentemente da concepgdo tedrica ou do método
que adota.

A pesquisa de Coelho (1989) teve por objetivo identificar aspectos importantes das
percepcdes e praticas pedagogicas de um grupo de dez professoras da Regido de Campinas
que conseguiam alfabetizar seus alunos de maneira exitosa, apesar das limitacGes de formacao
académica e das condicOes de trabalho a que estavam submetidas. As alfabetizadoras a serem
selecionadas deveriam se encaixar nos critérios estabelecidos pela pesquisadora, quais sejam:
serem indicadas pelas coordenadoras e supervisoras; atuar em escola publica estadual, atuar
no minimo ha trés anos em turmas de alfabetizacdo; e lecionar em escolas com localizagdo
geografica distinta. Coelho constatou que as professoras desenvolviam sua pratica com base
em diferentes estilos, apresentando tracos tanto de uma pedagogia mais tradicional, quanto de
um ensino renovador, baseado em de atividades dindmicas e criativas. A pesquisadora
percebeu também que havia uma maior valorizagdo da experiéncia profissional em detrimento
da formacdo académica por parte das alfabetizadoras, bem como algumas caracteristicas
psicoldgicas demonstradas por elas, tais como a seguranga, 0 comprometimento, a
competéncia, a autonomia, a criatividade, o entusiasmo e a habilidade no relacionamento com
os discentes, equilibrando aspectos afetivos, sociais e cognitivos como facilitadores da
aprendizagem.

Em se tratando mais especificamente dos contornos assumidos pela alfabetizacdo no
cotidiano das salas de aula das professoras investigadas por Coelho (1989), percebe-se, assim
como nas pesquisas analisadas por Peles (2004), uma variedade de procedimentos sendo
utilizados pelas alfabetizadoras.

Nesse sentido, os dados do estudo sdo reveladores de que as metodologias adotadas
pelas alfabetizadoras, apesar de diversas, estavam pautadas nos antigos métodos de
alfabetizacdo, sejam eles sintéticos - aqueles que partiam das unidades menores da lingua,
como o silabico - e/ou analiticos — a exemplo dos que tomavam palavras como unidade de
ensino. O exposto se revela inclusive no principal recurso didatico mencionado como sendo
utilizado em sala de aula pelas professoras: a cartilha.

Entretanto, € preciso considerar, como relata a propria pesquisadora, que, apesar de se
utilizarem desses métodos, as alfabetizadoras parecem tentar minimizar os efeitos negativos
que eles possam ter no processo de ensino aprendizagem dos discentes, dinamizando e
diversificando os procedimentos utilizados. Nessa dire¢do, as alfabetizadoras parecem

compreender que a apropriacdo da leitura e da escrita, unicamente pela via dos métodos
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tradicionais, parece ser, em certa medida, desgastante e, por que ndo dizer, desprovido de
sentido para os alunos, o que fazia com que apostassem, de forma concomitante a utilizacao
dos velhos métodos, em metodologias outras que tornassem O Processo mais prazeroso e
significativo

Depreendemos que os dados da pesquisa em questdo revelam que o que torna as
praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas ndo ¢ a utilizacdo na integra de um
método especifico, mas as ressignificacbes que as alfabetizadoras fazem a partir dele, ou
deles, em sala de aula, considerando o contexto em que estao inseridas e aquilo que é proprio
de seu fazer, do seu jeito de ensinar, isto é, do seu estilo, que, apesar de apresentar pontos
comuns com o de outros alfabetizadores, tem inumeras particularidades, tornando-o singular e
ao mesmo tempo plural.

Em sua pesquisa de mestrado, Oliveira (1989) analisou as praticas bem-sucedidas de
dez alfabetizadoras atuantes na entdo primeira série do Ensino Fundamental de escolas
publicas da periferia urbana de Minas Gerais, as quais apontavam para possibilidades e
perspectivas de melhor atendimento aos alunos das classes sociais menos favorecidas. Com
vista a selecdo das professoras participantes do estudo, a mesma coletou a indicacdo da
comunidade escolar, bem como do diretor e do supervisor da Secretaria Estadual de Educacao
de Minas Gerais. Os resultados da pesquisa revelam que, apesar das dificuldades que
enfrentavam no que diz respeito as condi¢Bes de trabalho nas periferias, as alfabetizadoras
captavam os interesses dos alunos e, para este fim, eram ousadas ao inovar, ao superar ou ao
questionar certas proposicdes da escola. Assim, Oliveira demonstra que as mesmas nao eram
meras executoras de tarefas, antes eram propulsoras de mudancas no interior da instituicao,
principalmente no que diz respeito ao trato com as criangas das classes populares.

Em se tratando de forma mais especifica das praticas de alfabetizacdo, percebe-se,
mediante os dados da pesquisa, que o foco das professoras sujeitos da pesquisa de Oliveira
(1989) era o ensino da leitura. No que diz respeito aos procedimentos utilizados para tal fim, a
referida pesquisadora expoe: “em relagdo aos métodos e suas abordagens, vimos nessa
amostra um maior nimero de classes sendo alfabetizadas através do método global de contos”
(OLIVEIRA Z., 1989, p. 126-127).

No entanto, a constatacdo da utilizacdo dos antigos metodos de alfabetizacdo em sua
abordagem analitica € acompanhada, também, da constatacdo de que, apesar de utiliza-los, as
professoras ndo se limitavam a eles, antes imprimiam algo de suas personalidades, de seus
estilos de ensinar, de suas experiéncias, o que conferia singularidade as suas praticas. A

pesquisadora conclui suas consideracfes acerca dos procedimentos de alfabetizagdo com uma
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constatagdo que parece ser recorrente nos trabalhos apresentados até aqui: “a partir de dados
observados, vimos que o método de alfabetiza¢do ndo é o fator mais importante, mas o que a
professora é capaz de produzir nas entrelinhas do método” (OLIVEIRA Z., 1989, p. 141).

Assim, com base na andlise dos trabalhos supracitados, e apesar da dificuldade em
agrupar as préticas das alfabetizadoras em virtude do hibridismo de metodologias que as
constituem, e sem ter por objetivo classifica-las ou rotulé-las, evidenciamos dois grandes
blocos nos quais as pesquisas podem ser agrupadas em funcdo das caracteristicas que as
praticas apresentam, para que possamos melhor compreender o que se tem publicado nas
bases de dados da ANPEd e do Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. No
primeiro grupo, temos os trabalhos de Peles (2004), Coelho (1989), Oliveira (1989) e Castro
(2009), que, a grosso modo, apresentam praticas de ensino da leitura e da escrita mais
centradas na apropriacdo do SEA em detrimento dos usos e funcdes dos diferentes géneros
textuais. Ademais, as praticas dessas alfabetizadoras, apesar de serem compostas por
diferentes metodologias que tem por objetivo dinamizar o processo de ensino aprendizagem e
torna-lo mais significativo, parecem estar mais fundamentadas nos métodos tradicionais de
alfabetizacéo.

No segundo grupo, temos os trabalhos de Souza e Cardoso (2012), Ubarana (2013),
Verzola (2005), Silveira (2002), Oja (2011), Almeida (2013), Antonelli (2009), Zeniti (2012)
e Monteiro (2006), nos quais as praticas de ensino da leitura e da escrita das participantes da
pesquisa pareciam estar balizadas no entendimento de que é necessario, além de alfabetizar,
letrar. Nesse sentido, as professoras apresentadas nesses estudos utilizavam-se de
metodologias que tinham por objetivo levar os discentes a se apropriarem do SEA e, ao
mesmo tempo, a compreender, ler e produzir géneros textuais que circulam na sociedade
letrada.

De um modo geral, o que temos mediante a analise dos referidos trabalhos é que o
sucesso nas praticas de ensino da leitura e da escrita ndo é questdo meramente de método, ou
seja, os bons resultados alcancados pelas alfabetizadores em diferentes tempos-espacos néo
parecem estar relacionados as escolhas dos melhores métodos de alfabetizacdo, mas ao
mosaico de metodologias de que fazem uso em sala, as adaptacbes e ressignificacdes
constantes em conformidade com as necessidades apresentadas em seu cotidiano e de acordo
com seu estilo profissional, o qual vai sendo desenvolvido ao longo de suas vivéncias na
profissdo em um movimento de sinteses daquilo que d& certo e de rejei¢cdo do que parece ndo

ter grandes contribuicGes para as urgéncias dos cotidianos.
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No entanto, apesar de as praticas bem-sucedidas no ensino da leitura e da escrita ndo
serem reflexo direto do método utilizado, é importante ressaltar que a op¢do por determinada
metodologia, ou a negacdo ou minimizacdo de outra, pode trazer consequéncia para o
resultado final, isto €, para o tipo formacdo que estamos propondo. Em outras palavras,
quando a metodologia utilizada enfatiza, por exemplo a apropriacdo do SEA e deixa de
contemplar situacdes e atividades proprias da leitura, compreensdo e utilizacdo dos diversos
géneros textuais que circulam no meio social, o que teremos ao final do ano letivo sdo
discentes “alfabetizados”, que sabem decodificar o escrito e até escrever mensagens que
podem ser facilmente compreendidas, mas que ndo séo capazes de identificar e produzir
adequadamente textos que circulam na sociedade e com o0s quais podem se deparar
diariamente. Na mesma direcdo, quando a metodologia utilizada esta firmada
primordialmente na leitura e producdo coletiva de textos de diferentes géneros, sem que haja,
contudo, um trabalho de reflexdo acerca das unidades menores da lingua, incorre-se no risco
de formar sujeitos “letrados”, que sdo capazes de reconhecer os textos apresentados, mas nao
podem ler, nem tampouco produzi-los autonomamente por ndo dominarem o sistema de
escrita alfabética.

Por outro lado, quando ha associacdo de metodologia que alfabetizam e letram ao
mesmo tempo, por exemplo, teremos como produto final, individuos capazes de ler e produzir
0s géneros que circulam socialmente, ja que dominam o funcionamento, as propriedades e as
convengbes do SEA e conhecem as caracteristicas e as peculiaridades das diferentes
producdes textuais de que fazem uso 0s sujeitos letrados.

Nesse sentido, percebemos que ha uma semelhanca existente entre as alfabetizadoras
participantes das pesquisas das quais tratamos no estado do conhecimento, qual seja a de que,
apesar de recorrerem a diferentes métodos, aproximam-se e diferenciam-se no uso que fazem
dele. Aproximam-se quando ndo utilizam-nos como a uUnica maneira de alfabetizar, e
distanciam-se nas diferentes metodologias que utilizam para dar conta da aprendizagem da
leitura e da escrita.

Desse modo, depreendemos, a partir desses estudos, que as alfabetizadoras cujas
praticas sdo consideradas bem-sucedidas sdo capazes de burlar os sentidos que os métodos
tentam imprimir a alfabetizacdo, indo além do que aparentemente poderiam ir ao “adotarem”
determinado modelo, inscrevendo nele suas proprias marcas.

Percebemos, assim, que existe uma relagdo entre os achados dessas pesquisas e a
ideias de Chartier (2006), quando afirma que os alfabetizadores que conseguem ensinar bem

as criancas sao, também, de certa maneira, ecléticos, ou seja, ndo tem um so procedimento,
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mas varios funcionando em paralelo. Assim, os resultados significativos obtidos pelos
professores tém relagfes com a diversidade de a¢des que, mesmo sendo oriundas de teorias
diversas, de alguma forma contribuem para a aprendizagem da leitura e da escrita, como
também explicitam Souza e Cardoso (2012).

Nesse sentido, depreendemos que 0s contornos apresentados pelas praticas de ensino
da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas, além de ndo serem uniformes, também néo
séo fixos. Desse modo, os saberes-fazeres dos alfabetizadores ndo séo 0s mesmos em todas as
situacbes, nem ao longo de toda sua atuacdo, apesar de haver aqueles que prevalecem por
mais tempo e que sdo mobilizados com mais frequéncia. Ou seja, os saberes-fazeres vao se
configurando em fungdo dos contextos e das minlcias dos cotidianos, estando ainda
imbricados ao percurso formativo do professor, a sua historia de vida e as exigéncias

escolares.

4.3 Uma tentativa de sintese dos saberes-fazeres mobilizados pelos professores
alfabetizados cujas praticas de ensino da leitura e da escrita séo consideradas bem-
sucedidas nos trabalhos da ANPEd e da BDTD-Ibict

Nessa subsecao, pretendemos apresentar alguns dos saberes-fazeres mobilizados pelas
professoras alfabetizadoras de que tratam os trabalhos da ANPEd e da BDTD-Ibict.
Depreendemos que tratar desse aspecto presente nas pesquisas do estado do conhecimento foi
fundamental para que pudéssemos compreender o que ja foi produzido em termos de
conhecimento cientifico acerca de nosso objeto de estudo. Cabe salientar, que os saberes-
fazeres de que traremos ndo sdo mobilizados por todas as professoras investigadas nos
trabalhos nessas bases de dados, de modo que, se h& recorréncias, hd também alguns
distanciamentos entre os trabalhos. Assim, trataremos apenas de alguns dos principais
saberes-fazeres que pudemos evidenciar nas pesquisas, pois muitos outros ainda poderiam ser
vislumbrados.

Nesse sentido, trabalhos como os de Verzola (2005), Oliveira (1989), Monteiro
(2006), Silveira (2002), Peles (2004) e Oja (2011) demonstram que as alfabetizadoras
mencionadas nas pesquisas parecem ter consciéncia de que os métodos ou a filiacdo a
determinada teoria, por si s6, ndo garante que os alunos sejam alfabetizados, o que as
leva a moverem-se de forma criativa e inovadora, associando-os a outras metodologias de
ensino.

Percebemos, dentre outros, a partir de estudos como o de Monteiro (2006) e Oliveira

(1989), que um dos principais saberes-fazeres que as professoras bem-sucedidas na
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alfabetizacdo desenvolviam era o reconhecimento da necessidade de organizar
procedimentos metodoldgicos que favorecessem a aprendizagem dos alunos. Ademais,
esses trabalhos demonstram, também, que elas pareciam ter clareza de que era necessario
inovar suas metodologias a fim de garantir que todos os discentes aprendessem, o que se
evidencia na busca de alternativas outras e de novos procedimentos que dialogassem de
maneira mais expressiva com as necessidades das turmas.

As conclusdes a que chegam autoras como Monteiro (2006), Silveira (2002), Verzola
(2005) e Almeida (2013) permitiram compreender que entre os saberes-fazeres relacionados
aos procedimentos metodoldgicos a serem adotados no ensino da leitura e da escrita, estava a
valorizacdo da interdisciplinaridade, o que pode ser percebido quando dizem que as
professoras organizavam suas aulas de modo a respeitar e contemplar todas as areas de
conhecimento, de forma que os conteldos relacionados a leitura e a escrita perpassavam 0s
demais.

As pesquisas de Peles (2004), Silveira (2002) Monteiro (2006) e Zaniti (2012),
mostram que as alfabetizadoras pareciam reconhecer a importancia de trabalhar de forma
contextualizada. Nessa direcdo, para o ensino dos contetdos, partiam dos conhecimentos
prévios dos alunos, detectavam suas dificuldades e desenvolviam metodologias com vista a
atender de maneira mais significativa suas necessidades. Ainda nesse sentido, havia
professoras que partiam das vivéncias do contexto da prépria sala de aula para alfabetizar os
alunos, ensinando a partir de palavras geradoras significativas para eles e daquilo que sabiam
e gostavam de fazer.

O reconhecimento da necessidade de trabalhar com situacfes que estimulassem
os discentes em suas aprendizagens, isto €, da importancia de tornar a aprendizagem
prazerosa, foi um saber-fazer constatado nas pesquisas de Monteiro (2006), Peles (2004),
Oliveira (1989), Verzola (2005), Almeida (2013) e Coelho (1989). Nesse sentido, o0s
resultados desses estudos demonstram que as alfabetizadoras pareciam estar preocupadas em
proporcionar situacdes dotadas de carater lidico, a fim de motivar os alunos por meio, por
exemplo, da exploracdo do imaginario infantil, utilizando piadas, dancas, masicas, historias
animadas e adivinhagoes.

Os trabalhos do estado do conhecimento também possibilitam a percepcdo de que,
além dos saberes-fazeres relacionados aos procedimentos metodolégicos adotados com vista
ao ensino da leitura e da escrita, as alfabetizadoras também mobilizavam saberes-fazeres

relacionados as atividades a serem desenvolvidas.
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Nesse sentido, Almeida (2013) e Monteiro (2006) mostram que as alfabetizadoras
bem-sucedidas que elas investigaram pareciam ter consciéncia acerca da necessidade de
propor atividades diferenciadas para discentes que apresentavam diferentes niveis de
conhecimento. De acordo com essas pesquisadoras, as professoras diversificavam 0s
exercicios em complexidades distintas, que iam além daqueles que eram apresentados nos
livros didaticos, de maneira que ndo eram copiados na integra desse material, mas levavam
em conta as especificidades dos discentes.

Percebemos também, que, de um modo geral, as alfabetizadoras mobilizam saberes-
fazeres relacionados ao ensino do sistema de escrita alfabética. Nesse sentido, reconheciam a
necessidade de trabalhar as unidades menores da lingua a fim de que as criancas se
apropriassem do sistema notacional. Contudo, se diferenciavam quanto a unidade escolhida
para iniciar esse processo e quanto ao modo de fazé-lo. Assim, algumas professoras iniciavam
a alfabetizacdo a partir das vogais, associando-as entre si e depois as consoantes para formar
silabas e palavras, enquanto outras introduziam as palavras enfatizando as silabas para a
formacdo de outras palavras (COELHO, 1989). Além disso, havia também aquelas que
trabalhavam com géneros textuais e deles retiravam palavras para ensinar as unidades que a
compunham, a exemplo das protagonistas das pesquisas de Silveira (2002), Verzola, (2005) e
Oja (2011). Entretanto, os resultados dos estudos mostram que havia uma preocupacgado por
parte das professoras que trabalhavam em ambas as perspectiva no sentido de desenvolver
uma pratica que agradasse e envolvesse os alunos na aprendizagem, a medida que, como
mostram as autoras, procuravam dinamizar o processo de ensino e aprendizagem utilizando
cartazes, jogos, fantoches e outros materiais para dar um carater ludico as situacdes
vivenciadas e as atividades a serem realizadas.

Outrossim, os dados das pesquisas revelam que as alfabetizadoras pareciam
reconhecer a necessidade de propor atividade diversificada com vista ao ensino do SEA.
Assim, realizavam atividades como a copia de textos, os ditados, a escrita livre e a
estruturacdo de frases (ANTONELLI, 2009); atividades em que os discentes deveriam
encontrar as silabas que formam o nome de figuras apresentadas, brincadeiras com rimas, a
segmentacgdo de trava-linguas (OLIVEIRA Z., 1989); e a busca de palavras em textos (OJA,
2011).

Nesse sentido, as pesquisas mencionadas anteriormente demonstram que a unidade da
lingua utilizada pelas alfabetizadoras para introduzir o ensino do sistema de escrita alfabética
ndo parecia ser um fator determinante da aprendizagem dos alunos, ja que todas conseguiam

alfabetizar. Todavia, é importante considerar que, possivelmente, a depender da unidade
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enfatizada no ensino, é provavel, que a apropriagdo do sistema notacional tomasse contornos
especificos, que poderiam variar inclusive no que diz respeito ao tempo que as criangas
levariam para dar conta desse processo e a motivacdo que teriam para aprender.

Nos trabalhos encontrados no levantamento nas bases de dados, percebemos a partir,
principalmente, dos trabalhos de Monteiro (2006) e Verzola (2005), que as professoras
pareciam compreender que era importante propor atividades envolvendo frases e
palavras e ndo apenas textos, como aquelas em que solicitavam que os alunos lessem ou
formassem frases que continham determinadas palavras e ampliassem outras, escrevendo-as e
reescrevendo-as.

A respeito do trabalho com palavras e frases, Morais (2012) afirma que essas unidades
sdo importantes na aprendizagem das relagdes grafemas-fonemas, ndo podendo ser esquecidas
em virtude do rechacamento que tém sofrido por ndo corresponderem aos textos que circulam
no meio social. Assim, a leitura de frases, por exemplo, é uma boa oportunidade para perceber
com a crianca estd compreendendo que as palavras escritas se encadeiam para constituir
sentido e como se encadeiam sintaticamente.

As pesquisas também mostram que as alfabetizadoras valorizavam o ditado, sendo
que se diferenciavam uma das outras na maneira de realiza-lo e corrigi-lo. Na investigacdo de
Oja (2011), a professora fazia ditado de letras e, para tanto, pedia que os discentes fizessem
quadrinhos em seus cadernos a fim de que escrevessem a letra ditada e em seguida falassem
palavras comecadas pela letra que havia ditado. Uma das alfabetizadoras investigadas por
Monteiro (2006) costumava ditar a palavra e esperar um pouco, para em seguida escrevé-la na
lousa, fazendo com que a crianga, primeiro, pensasse sobre a escrita para, em seguida, corrigir
a grafia. Silveira (2002), ao fazer relatos de sua pratica, afirma que fazia a correcdo imediata
das palavras ditadas e diz que isso contribuiu de maneira significativa para que os alunos que
ainda estavam se alfabetizando refletissem acerca da escrita e progredissem em suas
hipéteses.

A respeito do ditado e de sua importancia, o verbete do glossario do Ceale, escrito por,
Chartier [2014], ¢ esclarecedor, quando expde que ele: “pode ser um momento de
aprendizagem Util, ndo se prestando apenas a um exame de avaliacdo, quando se torna um
exercicio modulavel aos diferentes niveis dos alunos de uma mesma turma e quando é
reinventado pelo professor, a partir de determinadas condi¢des”. Nesse sentido, percebe-se, a
partir dessa autora, que o ditado, longe de se caracterizar apenas como uma atividade
mecénica, pode ser utilizado como uma ferramenta aliada de outras atividades na apropriacdo

do sistema de escrita alfabética. Assim, parece-nos que o que é tradicional, como muitos
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podem pensar, ndo € o ditado em si, mas a intervengdo que se pode ou ndo fazer a partir dele.
Dessa forma, como aponta Chartier [2014], e como constatam as pesquisas sobre
alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas, existem inumeras possibilidades de trabalho com
o ditado que permitem ao aluno refletir e avancar em suas hipoteses de escrita. Além disso,
ele pode ser utilizado como atividade importante para detectar em qual nivel de compressao
da escrita a crianca se encontra e, a partir dessa informacgéo, pensar maneiras de fazé-las
progredir em suas hipoteses.

As pesquisas de Verzola (2005) e Silveira (2002) mostram, ainda, que as professoras
também reconheciam a importancia do trabalho com o nome préprio no processo de
ensino do sistema de escrita alfabética. Silveira, por exemplo, utilizava o nome dos
discentes para ensinar as familias silabicas. Percebemos, de acordo com os extratos de aula
apresentados em suas pesquisas, que ela comparava algumas silabas de palavras com o0s
nomes de criancas, a fim de contribuir para que lessem as palavras que apresentava.

Como aponta Morais (2012), o trabalho com palavras estaveis, como 0 nome préprio,
e a pratica de montagem e desmontagem de palavras, com o alfabeto mével, tém se revelado
boas alternativas para auxiliar as criancas a avancarem na apropriacdo do SEA. Isso ocorre
porque a reflexdo sobre o nome préprio ajuda a crianca a entender que os adultos que se
utilizam da escrita de forma convencional escrevem com letras e ndo com ndmeros ou
simbolos, que possuem um repertério finito e que ndo podem ser inventadas; que a ordem em
que as letras se encontram na palavra ndo pode ser mudada, assim como seus formatos; que
pode haver repeticdo de letras dentro de uma mesma palavra e em palavras diferentes; que
palavras distintas podem compartilhar algumas letras iguais; e que algumas letras ndo podem
vir juntas de algumas outras, nem em determinadas posicoes (MORAIS, 2012;
TEBEROSKY, 1993).

Nesse sentido, os nomes préprios, tanto da criangca quanto dos colegas, parecem ter
grande relevancia no trabalho sisteméatico de ensino do sistema de escrita alfabética, pois,
além de ser algo que tem sentido e significado para os alunos, ajuda-os a compreender o que a
escrita nota e as propriedades do sistema notacional. Contudo, compreendemos que esse
trabalho precisa ser explicito e intencional a fim de levar os discentes a refletirem sobre o
sistema de escrita e a elaborarem e avancarem no que diz respeito as suas hipoteses
psicogenéticas.

Algumas alfabetizadoras, como as investigadas por Antolenlli (2009), Souza e
Cardoso (2012) e Oja (2011), valorizavam o trabalho com géneros textuais em sala de

aula, de modo gque oportunizavam o contato com diferentes géneros textuais, a fim de que o
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aluno interagisse e tirasse proveito deles para progredir em suas hipOteses de escrita
(ANTONELLI, 2009; OJA, 2011). Assim, tais professoras preocupavam-se também com o
uso da lingua em situacdo de interacdo, ou seja, com o letramento, o que fazia com que
favorecessem o desenvolvimento de habilidades relacionadas a sua vivéncia e dominio, por
meio da proposicdo de textos “verdadeiros” (ANTONELLI, 2009; UBARANA, 2013). Isso
quer dizer que as professoras ndo estavam preocupadas apenas com o dominio do sistema de
escrita alfabética, mas também com o uso social da leitura e da escrita, 0 que as levava a
trabalhar essas duas dimensbes de forma imbricada, lancando mdo de um repertorio de
géneros textuais.

Nesse sentido, pesquisas, como as de Verzola (2005), Monteiro (2006) e Souza e
Cardoso (2012), evidenciam que as alfabetizadoras propunham atividades relacionadas e a
partir de diferentes géneros textuais, dentre eles os que tém um carater mais ludico, como
parlendas, cangdes, poesias e trava-linguas, além de historias de diferentes tipos,
principalmente os contos de fadas.

Além disso, mediante os trabalhos encontrados no levantamento, podemos perceber
que algumas alfabetizadoras proporcionavam situacdes de escrita espontanea, em que as
criangas eram incentivadas a escrever, como soubessem, partes de histérias ou de outros
textos lidos, como aponta Ubarana (2013) e Verzola (2005). Além disso, as professoras
professora investigadas por essas duas pesquisadoras também valorizavam a escrita de textos
conhecidos de memoria, - aqueles que os alunos sabem de cor - para trabalhar o ensino da
leitura e da escrita.

As pesquisas também de Antonelli (2009), Souza e Cardoso (2012) e Oja (2011)
permitem vislumbrar que as professoras mobilizavam saberes no que diz respeito as praticas
de leitura, na medida em que reconheciam a necessidade de ndo apenas ensinar a ler, mas,
também, de que os alunos tivessem contato com diferentes tipos de leituras. Nesse
sentido, a leitura fazia parte da rotina das alfabetizadoras e partia de situacfes diversas,
dependendo dos objetivos estabelecidos. De acordo com Almeida (2013), a alfabetizadora
bem-sucedida lia para o0s alunos nas rodas de leitura com vista a incentivar essa pratica. Nessa
perspectiva, as leituras eram feitas pelas, para e com as criangas.

Ainda no que diz respeito a leitura, os estudos permitem vislumbrar que, além das
situacbes em que as leituras eram realizadas com objetivo de fruicdo, de deleite, havia
também aquelas em que ela era utilizada com vista a realizacdo de atividades escritas. Assim,
as alfabetizadoras bem-sucedidas parecem reconhecer a intrinseca relacdo que existente

entre leitura e escrita, proporcionando, na escola, atividades em que essas praticas estejam
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relacionadas, como estdo no meio social, e com vista ao ensino do sistema de escrita
alfabética ou da interpretacdo daquilo que foi lido.

Isso pode ser notado quando Antonelli (2009) afirma que a professora, apds fazer a
leitura do conto Cinderela, propunha uma atividade desafiadora em que as criancas deveriam
escrever, em uma escadaria composta por letras do alfabeto, palavras que apareciam na
historia. Ou ainda, quando depois da roda de leitura fazia a discussdo do texto lido e, logo
apos, sua interpretacdo escrita, contemplando elementos como titulo, autor, personagem e
outras questdes. Alem disso, elas também realizavam atividades escritas de interpretacdo dos
textos, como apontam Verzola (2005) e Oja (2011). Assim, a alfabetizadora investigada pela
ultima autora, apds fazer a leitura de uma fabula, propds que os alunos encontrassem a letra
“R”, escrita de diferentes formas no texto e, em seguida, fez uma atividade de interpretacdo
com questdes objetivas e subjetivas.

A partir das pesquisas de Antonelli (2009) e Oja (2011), depreendemos que as
professoras também mobilizavam saberes-fazeres referente ao ensino da escrita. Nessa
direcdo, reconheciam a necessidade de proporcionar atividades em que os alunos
pudessem produzir textos de diferentes géneros. A esse respeito Antonelli (2009, p. 113)
diz que nas praticas das alfabetizadoras participantes de sua pesquisa: “as criangas era autoras
de textos como listas, bilhetes, historias, desenhos em quadrinhos, livros, etc”. Na mesma
direcdo, Oja (2011) constatou que os alunos da professora investigada por ela eram chamados
a produzir contos, cartas, telegramas, parlendas, quadrinhas, féabulas, lendas, poemas,
anuncios, bilhetes e outros, e diz que as produc6es escritas ocorriam tanto individual, quanto
coletivamente. Oja afirma ainda, que nas situacGes de escrita coletiva, a professora
preocupava-se com que os alunos aprendessem as caracteristicas e a organizacdo dos géneros
textuais estudados, mas, também, estava preocupada com a apropriacdo e consolidacdo da
escrita alfabética. Além disso, essa pesquisadora expde que a participante de seu estudo, além
de propiciar a aprendizagem sobre o proprio género, também estruturava na lousa as frases
ditadas pelos alunos, sempre 0s questionando sobre a melhor maneira de escrever, explanando
acerca da pontuacdo a ser utilizada e da escrita das palavras.

Trabalhos como os de Oja (2011), Verzola (2005), Souza e Cardoso e Antonelli
(2009) mostram que os alunos das alfabetizadoras que investigaram participavam de
diferentes situacdes de escrita, tanto de producdo quanto de reescrita e de copia. Nessa
perspectiva, criavam falas para personagens de histérias em quadrinhos, inventavam histérias,
escreviam e ilustravam narrativas, criavam livros e minidicionarios, reescreviam contos,

masicas, parlendas, quadrinhas e escreviam listas.
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Ubarana (2013) constatou que as produgdes de textos nas turmas das alfabetizadoras
enfatizavam a funcédo social dos diferentes géneros trabalhados, ou seja, a escrita ndo era
apenas um conteudo de aprendizagem escolar utilizada tdo somente para avaliar o aluno, mas
uma ferramenta empregada na sociedade pelos individuos com diferentes finalidades. Nesse
sentido, algumas professoras proporcionavam situacdes de uso real dos textos produzidos, ou
seja, 0s géneros textuais ndo eram utilizados apenas como pretexto para 0 ensino dos
conteudos escolares, antes tinham sua funcédo social preservada.

O exposto também pode ser percebido na pesquisa de Verzola (2005), em que, ao
trabalhar com histérias do “Sitio do Pica-Pau Amarelo”, enfatizando a personagem Dona
Benta, a alfabetizadora participante de sua pesquisa, prop0s a escrita de um cartdo, o qual ndo
seria lido apenas por ela, mas também pelas idosas de uma casa de abrigo. Na mesma direcéo,
0 género textual noticia foi trabalhado na sala de uma das professoras que colaboraram com a
pesquisa de Oliveira (1989). Entretanto, para essa alfabetizadora, a producdo de texto tinha
um objetivo explicito: ser publicada no jornal "Perna de Pau", o qual foi idealizado pela
prépria turma. Nota-se, assim, que essas alfabetizadoras trabalhavam de forma
contextualizada com os géneros textuais, a fim de que os alunos se apropriassem de suas
propriedades e da leitura e da escrita.

Depreendemos, a partir dos estudos de Castro (2009), Verzola (2005), Oliveira (1989)
e Antonelli (2009), que alfabetizadoras investigadas por elas pareciam reconhecer a
importancia e a necessidade de proceder de forma a contemplar os alunos que
apresentavam dificuldades na leitura e na escrita, dispensando mais ajuda adaptada a essas
criangas com dificuldades. Nessa direcéo, elas valorizavam o ensino individualizado da leitura
com criancas que apresentava dificuldade na aprendizagem, aproveitando os momentos livres
para isso. Nesses momentos, dentre outras coisas, as professoras costumavam propor, por
exemplo, que os alunos que ja liam com autonomia lessem por conta propria. Essas
intervencdes diferenciadas também ocorriam em relagdo ao ensino da escrita, em que era
comum que repetissem exercicios nos cadernos para alunos que ndo conseguiam acompanhar
a sequéncia das atividades, e que elaborassem tarefas diferentes para discentes com
necessidades especificas.

Outrossim, pesquisas, como as de Almeida (2013), Antonelli (2009) Souza e Cardoso
(2012) e Verzola (2005), revelam que as professoras, além de intervir de acordo com as
necessidades individuais dos discentes, realizavam suas intervengfes com base na
organizacdo dos alunos de diferentes formas. Desse modo, algumas alfabetizadoras também

oferecem ajuda adaptada em duplas e em pequenos grupos, sempre fazendo questionamentos
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oportunos acercada das atividades que estavam sendo realizadas, como expde Antonelli
(2009).

Essas pesquisas mostram que as professoras utilizavam como critérios para formacéo
das duplas ou grupos, as atividades a serem realizadas e, principalmente, o nivel de
apropriacéo da leitura e da escrita dos discentes. Assim, tanto faziam a juncéo de alunos com
hipoteses de escrita diferentes, como evidencia Souza e Cardoso (2012), como organizavam
as criancas com dificuldades de aprendizagens proximas para que pudessem avancar em sua
compreensdo do sistema de escrita alfabética, como constatam Antonelli (2009) e Almeida
(2013).

Nesse sentido, percebemos a multiplicidade dos saberes-fazeres mobilizados pelas
professoras participante da pesquisa, 0s quais apresentavam semelhancas entre elas, mas
também conferiam singularidades a suas praticas de ensino da leitura e da escrita,
singularidades essas que, dentre outros fatores, estd relacionada as suas caracteristicas

pessoais como veremaos a segulir.

4.4 O saber-ser das professoras consideradas bem-sucedidas: breves consideracdes

Percebemos que as pesquisas, além de fazerem mencéo aos aspectos de ordem mais
“objetiva” das praticas das alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas, também se referiam a
outros de ordem mais “subjetiva”, como suas caracteristicas pessoais e profissionais, isto €, ao
saber-ser. Assim, mesmo nao sendo o foco de nosso trabalho, optamos por tratar brevemente a
respeito delas, por compreendermos que influenciam os saberes-fazeres das professoras.
Ademais, como apontam Machado e Silva (2016), essas caracteristicas de ordem subjetiva
tém sido tomadas pela literatura inclusive como um critério de selecdo de praticas bem-
sucedidas, sendo o compromisso e a responsabilidade, por exemplo, um critério comum entre
0s estudos.

Ressaltamos que trataremos dos grupos de caracteristicas de forma separada apenas
por questbes didaticas, pois compreendemos que ndo hd como diferenciar ou separar as
caracteristicas pessoais e profissionais dos sujeitos, haja vista as primeiras incidirem de forma
direta nas ultimas e vice-versa.

No que diz respeito ao relacionamento professor-aluno, pesquisas como as de Almeida
(2013), Peles (2004), Oliveira, (1989), Antonelli (2009), Coelho (1989), Silveira (2002),
Ubarana (2013) e Verzola (2005) mostram que as alfabetizadoras tinham um conceito

positivo em relacdo ao aprendizado dos aluno, acreditando em suas capacidades e lidando de
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forma construtiva com sua autoimagem, sem questionar ou discriminar a crianga pelo meio
social em que viviam, por sua linguagem ou diferencas culturais; interessando-se pela historia
de vida dos alunos, respeitando suas experiéncias, preferéncias e identidades culturais e
cuidando para que a linguagem utilizada estivesse mais proxima da realidade da turma,
utilizando a fala do aluno como ponto de partida para o ensino da leitura e da escrita.

Os estudos permitem perceber, também, caracteristicas das alfabetizadoras no que se
refere ao trabalho de um modo geral. Assim, dentre essas caracteristicas, podemos mencionar:
a seguranca na metodologia adotada (ALMEIDA, 2013; PELES, 2004); a busca de novos
conhecimentos relacionados a teoria e aspectos metodolégicos em toda a trajetoria
profissional (ALMEIDA, 2013); a seriedade no trabalho (ANTONELLI, 2009; COELHO,
1989; ZANITI 2012;), o manejo adequado da classe (ALMEIDA, 2013, PELES, 2004); a
autonomia metodologica e em relacdo aos recursos didaticos utilizados (ALMEIDA, 2013;
COELHO, 1989; OLIVEIRA, 1989; PELES, 2004); o compromisso com a aprendizagem nao
de alguns, mas de todos os discentes (MONTEIRO, 2006; PELES, 2004; SOUZA,
CARDOSO, 2012); a dedicacdo ao trabalho (ANTONELLI, 2009; PELES, 2004); a
capacidade de criar contextos voltados para a alfabetizacdo, a busca de solucdes
diferenciadas, a disposi¢do para novas descobertas e o gosto pelo magistério (OLIVEIRA Z.,
1989); a preocupacdo com o planejamento das aulas em seus minimos detalhes; a curiosidade
de conhecer trabalhos de outras realidades; (MONTEIRO, 2006); a criatividade e o
entusiasmo na atuacdo (ANTONELLI, 2009).

No que se refere as caracteristicas de ordem pessoal, os trabalhos apontam que as
professoras apresentam autoimagem positiva, eram criativas, responsaveis, éticas, criticas e
humanas em seus relacionamentos; entusiasmadas, comprometidas, receptivas, alegres,
brincalhonas, pacientes, exigentes, carinhosas, criteriosas, bravas, metodicas, estudiosas,
sérias, dedicadas, amorosas, meigas, empenhadas; persistentes; inovadoras, atenciosas,
otimistas, focadas; versateis, seguras, curiosas, etc.. (ALMEIDA, 2013; CASTRO, 2009;
COELHO, 1989; OLIVEIRA Z., 1989; VERZOLA, 2005);

Nesse sentido, além da competéncia técnica para alfabetizar, o desenvolvimento de
praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas parece estar associado a certas
caracteristicas das professoras. Isso pode ser percebido a partir de Coelho (1989), quando diz
que, dentre os aspectos mais valorizados pela alfabetizadora como fator contribuinte do
sucesso de sua pratica, esta 0 seu compromisso em trabalhar com seriedade. Além disso, essas
caracteristicas das professoras também contribuem para a mobilizagdo de saberes. Assim,

como afirmam Monteiro (2006) e Antonelli (2009), a coragem para enfrentar situacoes
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dificeis, bem como a atuacdo autbnoma, a capacidade criativa e inovadora sdo capazes de
armazenar experiéncias que constituem saberes a serem mobilizados e reorganizados diante

dos desafios emergentes no cotidiano da sala de aula.

4.5 Fatores constituintes do sucesso das praticas de ensino da leitura e da escrita: a
influéncia dos contextos

E importante salientar, como ja temos dito, que as questdes de ordem subjetiva n&o
foram os Unicos fatores destacados pelas alfabetizadoras como fatores constituintes de suas
praticas bem-sucedidas. De acordo com Oliveira (1989), Coelho (1989), Antonelli (2009) e
Ubarana (2013), elas valorizavam muito o dominio da experiéncia adquirido no exercicio da
docéncia em turma de alfabetizacdo, em que puderam aprender com 0s alunos, com 0s pares,
aprendendo a alfabetizar nas interagdes estabelecidas, refletindo e descobrindo possibilidades
outras de construcdo de suas praticas.

Outrossim, como expde Antonelli (2009), as alfabetizadoras consideradas bem-
sucedidas mobilizavam saberes construidos e reconstruidos em diversos contextos, 0s quais
eram recontextualizados por elas em seus cotidianos. Assim, a referida pesquisadora expde
que, as préticas de ensino das professoras eram perpassadas por saberes-fazeres configurados
a partir de suas historias de vida, das diferentes experiéncias profissionais que tiveram, dos
professores com quem tiveram contato, das criancas de seu convivio, do contato com a equipe
escolar, da formacdo inicial e continuada, etc. Ou seja, apesar de alguns contextos
influenciarem mais significativamente os saberes-fazeres das alfabetizadoras, eles ndo séo
produto de um Unico contexto, mas de cada contexto vivido e do didlogo que se estabelece
entre eles, constituindo assim, saberes-fazeres heterogéneos e singulares.

Pesquisas, como as de Coelho (1989), Monteiro (2006) e Antonelli (2009),
constataram também a valorizacdo da experiéncia profissional por parte das alfabetizadoras
em detrimento da formacdo académica e continuada. Assim, a primeira autora afirma que as
participantes de sua pesquisa pouco ou nada se referiram aos cursos que realizaram, quando
falaram sobre o desenvolvimento de suas praticas de ensino, apesar de terem formacao basica
e universitaria e de terem participado de formacdes continuadas. De acordo com elas, a
formacdo académica ndo as preparou adequadamente para alfabetizar, j& que as teorias
apresentadas tinham pouca relacdo com o cotidiano da sala de aula.

Todavia, mesmo atribuindo maior relevancia aos saberes experienciais em detrimento

dos que provem dos cursos de formacdo, algumas professoras também destacaram a
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importancia destes. Nessa direcdo, Silveira (2002) diz que as teorias com as quais teve contato
no curso de formacéo inicial, a exemplo da Psicogénese da Escrita, de Emilia Ferreiro, foi um
elemento importante em sua pratica, principalmente quando p6de relaciona-las a experiéncia
profissional. Nesse sentido, ela afirma que a referida formacéo teve papel fundamental para
que compreendesse as redes de fatores que compbem o sistema educacional e para a
construcédo de sua consciéncia politica.

Além da contribuicdo do curso formativo inicial, a referida autora, assim como
Verzola (2005), ressalta a contribuicdo dos saberes provenientes da formacdo continuada para
o desenvolvimento das praticas de ensino bem-sucedidas.

Contudo, é importante considerar que o produto final dos saberes construidos durante
a formacdo, seja ela inicial ou continuada, ndo sdo os mesmos em relacdo a todos os sujeitos
que dela participam, mesmo que, em muitos casos, elas tenham a finalidade de homogeneizar
a pratica dos professores. Isso porque, como expde Zanitti (2012), cada professor imprime
singularidades a sua pratica, as quais estdo relacionadas aos seus valores, vivéncias e suas
historias de vida,

Ainda no que diz respeito aos fatores destacados pelas professoras como contribuintes
para o desenvolvimento de suas praticas bem-sucedidas, as pesquisas de Coelho (1989) e
Silveira (2002) também constatam que, de acordo com as participantes de seus estudos, 0s
saberes curriculares, apesar de serem importantes, ndo séo aqueles que mais influenciaram o
seu fazer cotidiano. Nesse sentido, a primeira autora afirma que a proposta pedagogica da
escola ndo € determinante do sucesso das professoras na construcdo de suas praticas de ensino
da leitura e da escrita.

Mediante ao que temos exposto até o momento, as pesquisas do estado do
conhecimento permitiram vislumbrar a diversidade de saberes-fazeres mobilizados pelas
professoras cujas praticas de ensino da leitura da escrita sdo consideradas bem-sucedidas e 0s
diversos contextos a partir dos quais sdo construidos, contribuindo para ratificar a ideia de que

eles sdo hibridos e estdo em contate movimento.



119

5 METODOLOGIA

Tendo em vista que podemos falar em pesquisa educacional quando o ato de educar é
0 ponto de partida e de chegada das investigacfes (GATT]I, 2007), ou seja, quando os estudos
em Educacdo sdo desenvolvidos nela, por ela e a partir dela, com vista a compreensdo de
fendmenos que interferem de forma direta nos mais diversos contextos a ela relacionados -
seja no contexto macro ou micro social -, compreendemos que nossa pesquisa, ao objetivar
compreender os saberes-fazeres mobilizados por professores cujas praticas de ensino da
leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas, esta inscrita nesse contexto mais global
da pesquisa educacional.

Nesse sentido, em funcdo da propria natureza do objeto a ser analisado, a presente
pesquisa resultou em um estudo de cunho, principalmente, qualitativo. Dizemos
“principalmente qualitativo”, porque, apesar de ndo termos feito uso direto de abordagens
meramente quantitativas, o fizemos de forma indireta, por meio das recorréncias de
indicacbes que resultaram na selecdo dos professores cujas praticas de ensino séo
consideradas bem-sucedidas, no que se refere a quantidade de sujeitos selecionados, na
recorréncia com que determinados saberes-fazeres sdo mobilizados, entre outros. Entretanto, é
importante esclarecer que esse uso nao € idéntico aos usos que fazem os pesquisadores que se
utilizam basicamente da pesquisa quantitativa, ja que ndo nos limitamos a quantidade, antes, a
interpretamos, buscando seu sentido, ou seja, “decifrando” o que ela tinha a nos dizer.

Nesse sentido, em nossa pesquisa, a utilizacdo dessas duas abordagens de forma
integrada teve por objetivo somar e ndo subtrair, complementar e ndo polarizar. Portanto, em
nosso estudo, a abordagem quantitativa nos ajudou a explicitar aspectos qualitativos,
enguanto a qualitativa contribuiu para interrogar e interpretar aspectos quantitativos.

Em se tratando da abordagem qualitativa, que foi preponderante em nosso trabalho,
podemos afirmar que ela € mais socialmente norteada, em contraste as investigacGes de
carater quantitativo de fenbmenos do mundo natural, e trabalha primordialmente com os
significados, os motivos, as aspiracfes, as crencas, os valores e as atitudes dos sujeitos,
fendmenos estes que ndo se reduzem a operacionalizacao de variaveis (DESLANDES, et. al.,
1994; WELLER; PFAFF, 2010). Nessa perspectiva, nossa escolha por uma pesquisa de cunho
qualitativo se justifica na medida em que entendemos que, ao nos debrugarmos sobre as
praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedida, a fim de compreender 0s
saberes-fazeres mobilizados pelos professores, precisdvamos de uma abordagem mais

socialmente construida, em virtude da propria natureza de nosso objeto de estudo. Ademais,
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ndo estdvamos preocupados em medir a capacidade dos professores, mas em interpretar e
compreender as praticas desses atores a partir de seu proprio ponto de vista, de sua
perspectiva, isto €, de seus saberes-fazeres, por meio da participacdo em sua realidade, no
tempo-espaco em que tais saberes-fazeres se desenvolvem.

Contudo, é importante salientar que tinhamos ciéncia de que trabalhar com as
subjetividades exigiria de ndés uma postura atenta e dotada de rigor metodoldégico. N&o se
trata, entretanto, de rigor nos moldes positivistas das ciéncias naturais, baseados na
quantificacdo, no controle cientifico, nas generaliza¢Ges, ou na aplicacdo de testes de validade
e fidedignidade. Tratava-se, assim, do rigor indispensavel ao desenvolvimento de qualquer
pesquisa cientifica fundamentada em orientacfes cientificas e realizada com seriedade e
compromisso, a fim de que o estudo pudesse dar conta de suas funcdes sociais.

No entanto, € preciso considerar, assim como também o faz Brandédo (2002), que rigor
e flexibilidade sdo indissocidveis no exercicio da pesquisa e que para que consigamos dar
conta desses dois elementos, precisamos, de certo modo, colocar entre parénteses nossas
convicgdes tedricas e politico-pedagogicas, que implicam em pré-construcdes sobre o objeto
ou problema a ser investigado.

Entretanto, compreendemos que esses elementos tiveram influéncia sobre a pesquisa,
pois consideramos que é impossivel um desvencilhamento total de nossas concepgdes, uma
vez que nossas subjetividades incidem, de alguma forma, sobre a investigacdo. No entanto,
ficamos atentos para que essas interferéncias ndo comprometessem os dados. E importante
ressaltar, contudo, que ndo validamos as praticas de ensino da leitura e da escrita como bem-
sucedidas ou ndo, tampouco apontamos de antem&o quais sdo saberes-fazeres mobilizados
pelos professores que desenvolvem tais préaticas. Isso porque, como bem expde Garcia (2011,
p. 20), “quem tem certezas ndo tem boas razdes para pesquisar’. Ou seja, para além de
apontar os saberes-fazeres mobilizados pelas alfabetizadoras, estivemos abertos para enxergar
suas producdes, suas artes de fazer, até porque parece 6bvio, mas, se ja dispuséssemos desses

conhecimentos/informacdes, ndo precisariamos mais investigar.
5.1 Defini¢cdo do campo e critérios para selecdo dos sujeitos da pesquisa

Com vista a realizacdo da pesquisa, nosso campo de investigacdo foi composto por
escolas publicas municipais da cidade de Brejo da Madre de Deus — PE, cidade que encontra-
se situada na regido do Agreste do Estado de Pernambuco. Outrossim, consideramos relevante

desenvolver nosso trabalho no referido campo de pesquisa pelo comprometimento social que
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passamos a ter mediante a interiorizagdo das Universidades, de modo que reconhecemos a
importancia e a necessidade de desenvolver estudos que lancem um olhar investigativo sobre
nossa realidade, seus desafios e potencialidades, a fim de que possamos enxergar e pensar
naquilo que existe para além dos grandes centros urbanos.

Ademais, em virtude de nosso comprometimento politico-social com a escola publica,
espaco de escolarizacdo predominante em nosso pais, e tendo em vista os desafios que esse
sistema vem apresentando ao longo do tempo no que se refere ao ensino da leitura e da
escrita, optamos por desenvolver essa investigacdo em escolas publicas. Aléem do mais,
pesquisar praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-sucedidas e
desenvolvidas nesse contexto pode contribuir para que se tenha um olhar outro em relacéo a
esse contexto como locus de producdo de sucesso, ja que na maioria das vezes tem-se,
reiteradamente, denunciado seu fracasso na tarefa de alfabetizar.

Tendo em vista que temos como objeto de estudo as praticas de ensino da leitura e da
escrita consideradas bem-sucedidas, € importante mencionar, como aponta Oja (2011), que
existe certa dificuldade em encontrar critérios para a definicdo de professores bem-sucedidos,
0 que ocasiona diversas criticas em relacdo a esse processo. 1sso corre, dentre outros motivos,
porque a ideia de pratica bem-sucedida pode remeter aos conceitos de bom e mau, ou de boa e
ma4, 0s quais sdo socialmente construidos e tém um carater histdrico, constituindo-se em um
tempo-espago e envolvendo uma defini¢do valorativa (CUNHA, 2005; OJA, 2011; RIOS,
2001).

Em virtude disso, ndo assumimos uma visdo dicotdmica, polarizando bons e maus
professores, haja vista compreendermos que ndo podemos falar em um Unico modelo de
competéncia (ANDRE, 1992). Ou seja, apesar de entendermos a dificuldade de encontrar
critérios que sustentem a indicacdo de praticas bem-sucedidas e os problemas que ela pode
ocasionar no desenvolvimento de uma pesquisa dotada de rigor cientifico, procuramos
desenvolver nosso estudo tendo como ponto de partida tais praticas. Isso ocorre por
consideramos que elas sdo indispensaveis, principalmente na area da alfabetizacdo, para que
possamos encontrar alternativas para os altos indices de fracasso escolar que vém
reiteradamente acometendo em nosso pais.

Tais alternativas ndo sdo oriundas apenas do meio académico, mas do proprio
cotidiano em que se desenvolvem, onde a prépria experiéncia dos alfabetizadores valida o
sucesso de certos saberes-fazeres e nega outros. Para além disso, entendemos, também, que
estudar essas praticas pode contribuir para que se tenha outra perspectiva em relacdo ao

professor alfabetizador, reconhecendo-o enquanto autor do processo de ensino bem-sucedido,
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e em relacdo as suas praticas, entendendo-as como locus de producdo e mobilizacdo de
conhecimentos.

Nesse sentido, partimos do entendimento de que as dificuldade e problemas,
mencionados anteriormente, poderiam ser minimizados se nos pautassemos em critérios
“objetivos” e “coerentes” para a selecdo dos sujeitos da pesquisa, 0s quais nos
possibilitassem, de certo modo, colocar entre parénteses nossas proprias concepcdes e
filiacGes tedricas, a fim de que pudéssemos de fato chegar a uma producdo de conhecimento
solida e que desse conta de nosso compromisso social como pesquisadores.

Portanto, com vista a elaboracdo de nossos critérios para sele¢cdo dos participantes,
tomamos por base aquilo que é apresentado nas pesquisas que abordam as tematicas
referentes aos bons professores alfabetizadores ou as praticas bem-sucedidas. Desse modo, foi
possivel perceber que os pesquisadores utilizam critérios que se baseiam na indicacdo de
diretores, supervisores técnicos que compdem as secretarias de educagdo e/ou dos préprios
pares (ANDRE, 1998; ALMEIDA, 2013; COELHO, 1989; OJA, 2011; UBARANA, 2011;
VERZOLA, 2005; ZANITI, 2012), bem como de alunos (CUNHA, 2005), e na combinacgéo
de diferentes critérios — incluindo, além dos anteriormente mencionados, a indicacao de pais,
os resultados das avaliacbes externas e/ou o0 contato dos proprios pesquisadores com
alfabetizadores com histérico de sucesso (CASTRO, 2009; GUARNIERI, 1990;
MONTEIRO, 2006).

Nessa direcdo, elencamos dois critérios para sele¢do de nossos sujeitos. Em se tratando
do primeiro, as praticas dos professores deveriam ser consideradas bem-sucedidas pelos
diretores de escola e de ensino, pelos coordenadores pedagdgicos, pelos orientadores de
estudo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), pelos pares e/ou pelos
pais dos discentes. Nesse sentido, como aponta Verzola (2005), levamos em conta a
concepcao de préaticas bem-sucedidas expressa por esses segmentos da comunidade escolar,
ndo significando, contudo, que tal concepcdo seria validada pela pesquisa, ou que
compartilhamos da mesma concepc¢éo que eles.

A eleicdo do referido critério justifica-se por consideramos que os diretores de escola e
de ensino, bem como os coordenadores pedagdgicos e orientadores de estudo, sdo aqueles
que, de certa forma, estdo mais proximos dos alfabetizadores no sentido de conhecer, pelo
menos em certa medida, aquilo que fazem em sala de aula e os resultados que obtém, seja por
meio do contato direto com suas praticas, do acompanhamento pedagogico, das observacdes e
momentos formativos diversos, seja através do reconhecimento que esses professores tém na

comunidade escolar por conseguirem alfabetizar seus alunos.
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Em se tratando da justificativa para elegermos a indicacdo dos pares como critério,
partimos do entendimento de que séo eles, na maioria das vezes, que partilham ou partilharam
do mesmo cotidiano escolar que os alfabetizadores que conseguem obter éxito na tarefa de
alfabetizar. Dessa forma, compreendemos que, como temos mencionado em outras partes
desse trabalho, e como apontam Tardif (2008) e Chartier (2002, 2007), os professores
partilham seus saberes-fazeres uns com 0s outros, por meio do relacionamento entre colegas
menos experientes com aqueles que ja possuem uma trajetoria profissional mais consolidada,
por meio dos projetos pedagdgicos de que compartilham no ambito escolar, ou das reunides
pedagogicas e formagBes continuadas e ainda por intermédio do cruzamento de informacdes
sobre o0s alunos, atividades, avaliacbes e recursos didaticos. Nessa perspectiva,
compreendemos que cotidianamente os professores se envolvem, em maior ou menor grau,
com diferentes espacos e maneiras de trocas de seus saberes-fazeres, além de, muitas vezes,
terem a oportunidade de conhecer mais de perto os resultados das turmas dos alfabetizadores
quando passam a atuar nelas em anos posteriores.

Ademais, pesquisas (cf. SOUZA; SILVA, 2016) vém demonstrando que as formacdes
continuadas do PNAIC constituiram um importante espaco de trocas entre os professores, ja
que eles, tanto levam situacOes e vivéncias de seu fazer cotidiano para as formacées, quanto
vivenciam em suas salas de aula determinadas propostas e atividades vivenciadas na
formagé&o, socializando-as em encontros posteriores. Dessa forma, compreendemos que essa
integracdo entre esses dois contextos permite que tanto os professores, quanto os orientadores
de estudo do Pacto conhecam, a0 menos em certa medida, as artes de fazer dos
alfabetizadores e possam indicar aqueles cujas praticas consideram bem-sucedidas.

No que se refere a indicacdo por parte dos pais, justificamos o fato desse segmento
poder reconhecer professores bem-sucedidos em virtude dos resultados, isto é, da maior ou
menor evolucdo apresentada na aprendizagem de seus filhos, sendo capazes de precisar, de
certo modo, aqueles com 0s quais mais progrediram em matéria de alfabetizacdo. Desse
modo, buscamos suas indica¢Ges por meio de conversas com eles no &mbito escolar.

Diante disso, é valido esclarecer que, devido ao tempo de que dispomos para a
realizacdo do estudo e em virtude da necessidade de aprofundamento quando da anélise dos
dados, ndo selecionamos todos os professores indicados pelos diretores, coordenadores,
orientadores de estudo, pares e pais de alunos. Dessa forma, foram selecionadas as duas
professoras alfabetizadoras mais recorrentemente indicadas. Assim, além de coadunarem-se
aos critérios tracados anteriormente, consideramos o0 tempo de experiéncia na docéncia,

optando por professor experientes.
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E importante mencionar que consideramos a experiéncia como um fator importante
para a selecdo dos sujeitos, tendo em vista que, como apontam autores como Zabala (1998),
esse é um dos fatores que mais incidem no desenvolvimento de praticas bem-sucedidas. Nessa
direcdo, Tardif e Raymond (2000) afirmam, conforme ja dissemos anteriormente, que, do
terceiro ao sétimo ano de atuagdo, os professores passam por uma fase de estabilizacdo e
consolidacdo de sua pratica. Nesse momento, além de terem mais confianga em si mesmos
devido ao dominio de aspectos pedagdgicos de seu trabalho e de investirem a longo prazo em
sua profissdo, os professores sdo reconhecidos por membros da organizacdo como
profissionais capazes. Além disso, de acordo com os referidos autores, nessa fase o professor
estd mais centrado no aluno e menos em si mesmo e na matéria, o que faz com que consiga
dar mais atencdo as necessidades dos discentes.

Considerando essas discussdes, fixamos o marco temporal de no minimo cinco anos
de atuacdo, por haver certo consenso na literatura, como aponta Melo (2014), de que a partir
desse tempo de atuacdo os professores podem ser considerados experientes.

Nesse sentido, elegemos alfabetizadoras atuantes no primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, com experiéncia na docéncia e cujas praticas foram consideradas bem-
sucedidas pelos pares, orientadores de estudos do PNAIC, bem como pelos coordenadores
pedag0gicos, gestores e pais de alunos.

Nessa direcdo, apés a etapa de selecdo dos sujeitos que atendessem aos NnoOssos
critérios, o proximo passo de nossa investigacdo foi entrar em contato com as professoras
selecionadas, a fim de que confirmassem sua disposi¢cdo para participar da pesquisa,

adentrando, em seguida, em seu campo de atuacao.

5.1.1 Selecdo dos sujeitos da pesquisa

Com vista a selecdo dos sujeitos da pesquisa, aplicamos o questionario — conforme
apéndice A - durante a formacdo continuada da rede municipal de ensino, realizada no inicio
do ano letivo de 2017, com um total de aproximadamente 200 professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Vislumbramos a possibilidade de aplicar esse instrumento durante a
realizacdo dessa formacao por compreendermos que poderiamos obter a indicacdo por parte
de um nimero maior de individuos do que se tivéssemos tratado com eles de forma avulsa.
Entretanto, apesar disso, ndo conseguimos a indicacdo de todos os professores a quem
entregamos 0s questionarios. Mesmo tendo recolhido o instrumento ao final do momento

formativo e procurado por alguns professores nas escolas em que lecionavam tivemos retorno
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de 61 professores, os quais indicaram profissionais que atuavam tanto nos trés primeiros,
quanto nos dois Gltimos anos do Ensino Fundamental I, bem como na educacéo infantil. Esse
grupo de profissionais também indicou professores com diferentes tempos de experiéncia na
docéncia, mas a indicacdo de professores experientes se sobressaiu.

A aplicacdo do questionario para selecdo dos sujeitos entre as coordenadoras
pedagogicas, gestoras e diretora de ensino - totalizando 31 sujeitos - se deu em um momento
posterior ao da formacéo continuada, tendo ocorrido na secretaria de educacdo ou nas escolas
em que trabalhavam. Percebemos que houve recorréncia entre os alfabetizadores indicados
pelo grupo anterior e entre os indicados pelos gestores, coordenadores e orientadores. Além
disso, esses profissionais também indicaram alfabetizadores que ndo atuavam apenas nos trés
primeiros anos do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, mas também aqueles que atuavam
na educacao infantil ou nos dois ultimos anos.

Além da aplicacdo de questionarios com os referidos profissionais, também colhemos
a indicacdo com um total de 163 pais de alunos. Para tanto, ndo utilizamos questionério
devido a grande possibilidade que teriamos de ter pouco retorno desse instrumento ao envia-
los para as casas dos alunos. Assim, pensando no nimero pouco expressivo de indicacfes que
poderiamos ter desses individuos, optamos por conversar brevemente com eles. Com essa
finalidade, ficavamos nas institui¢ces de ensino no inicio e no final do horério das aulas, tanto
no turno da manha quanto no turno da tarde, momento em que 0S pais Ou responsaveis
acompanhavam as criancas na entrada/saida das escolas, a fim de que pudéssemos obter suas
indicacBes. Nesses momentos, pediamos que citassem nomes de professores que
consideravam que estavam sendo, ou que haviam sido, muito bons para ensinar seus filhos a
ler e a escrever, de modo que poderiam citar tanto docentes daquela, quanto de outras escolas
publicas pelas quais haviam passado. E importante salientar que procuramos ouvir 0 mesmo
quantitativo de pais de alunos nas 8 escolas em que fizemos o levantamento, com excecédo de
trés escolas em que tivemos a indicacdo de um individuo a menos em cada uma.

A indicacdo dos pais, apesar de muito significativa, apresentou alguns limites, pois
alguns ndo sabiam ou ndo lembravam os nomes dos professores e, por isso, acabavam
indicando o professor com quem os filhos estudavam naquele momento. Outros, um pouco
receosos, diziam que todos os professores eram bons e que ndo tinham nada contra nenhum
deles. Entretanto, isso ndo ocorreu com um numero expressivo de pais. A maioria indicava
com propriedade os professores que mais haviam contribuido para que seus filhos se

apropriassem da leitura e da escrita. Além disso, percebemos que as indicacdes dos pais
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também apontavam para os mesmos alfabetizadores indicados pelos gestores, coordenadores,
orientadores de estudo do PNAIC e professores.

E importante retomar que nossa escolha pela indicacdo dos pais se deu ao fato de
compreendermos que, apesar do pouco acompanhamento que alguns possam ter da vida
escolar dos filhos, grande parte deles tem condi¢des de apontar praticas bem-sucedidas em
virtude de perceberem com quais professores as criangas pareceram ter progredido mais na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Apls aplicacdo do questionario com a diretora de ensino, gestoras de escolas,
coordenadoras pedagdgicas e orientadores de estudo do PNAIC, e ap6s a conversa com pais
de alunos, obtivemos a indicacdo por parte de um total de 255 sujeitos - cujos perfis
profissionais sdo apresentados no apéndice “B” -, 0s quais indicaram 191 professores como
sendo considerados bem-sucedidos.

De modo geral, pudemos perceber — conforme quadro apresentado no apéndice C -
que as alfabetizadoras mais indicadas possuem, conforme os respondentes, uma metodologia
de ensino considerada mais inovadora, apesar de aspectos tradicionais também serem notados.
Assim, dentre outras motivacoes, professores, coordenadores, gestores, orientadores de estudo
do PNAIC e pais de alunos mencionaram como caracteristicas de suas praticas a inovacao de
seus métodos de ensino, as novas metodologias adotadas (jogos, brincadeiras, etc), o
atendimento as necessidades dos alunos e a capacidade de fazer com que progridam na
alfabetizacdo. Em se tratando das caracteristicas das proprias alfabetizadoras, as indicac6es
remetem ao fato de serem professoras dinamicas, criativas, responsaveis, carinhosas,

profissionais, organizadas, comprometidas, entre outras.

5.1.1.1 Sobre as participantes da pesquisa e as escolas em que atuavam

Apb6s a indicacdo de todos os grupos, obtivemos um total de 191 professores
indicados. Entretanto, com base nos critérios apresentados anteriormente, selecionamos duas
alfabetizadoras como participantes da pesquisa — as professoras Gilvania e Vera Llcia - em
fungdo de terem sido as mais recorrentemente indicadas. Nesse sentido, Gilvania - a
alfabetizadora 1, conforme apéndice C -, foi a professora que recebeu mais indicac6es, sendo
mencionada por vinte pessoas, distribuidas entre todos o0s grupos que indicaram professores —
com excecdo da diretora de ensino, que indicou professores que ndo foram mencionados por

mais ninguém. Ja Vera Lucia, - alfabetizadora 2, conforme apéndice C - obteve dezenove
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indicacdes, sendo indicada por membros de todos 0s grupos, com exce¢do dos orientadores de
estudo do PNAIC.

As alfabetizadoras selecionadas atuavam em turmas de 2° e 3° anos, respectivamente, e
foram indicadas pelos motivos mencionados anteriormente, apesar de suas especificidades.
Nesse sentido, os grupos que fizeram as indicacdes se referiram tanto as caracteristicas de
suas praticas de ensino consideradas bem-sucedidas (metodologia diversificadas, atividades
ludicas), quanto as caracteristicas pessoais das professoras (criatividade, paciéncia, etc).

O quadro a seguir apresenta uma breve caracterizacdo do perfil socio-profissional das

alfabetizadoras.

Quadro 2 - Perfil sécio-profissional das alfabetizadoras participantes da pesquisa

SUJEITO ALFABETIZADORA 1 ALFABETIZADORA 2
Idade 38 anos 46 anos
Graduacédo — Ano Pedagogia - Instituicdo: Pablica - Pedagogia — Instituicdo: Privada -
de concluséo 2004 2000
Especializagdo — Avaliacdo Educacional - Institui¢do:
instituicdo — Ano Metodologia do Ensino Superior- Publica — 2005
de concluséo Instituicdo: Publica — 2007
Tempo de 19 anos 24 anos
atuacao
Tempo como 19 anos 24 anos

alfabetizadora

Vinculo Efetivo Efetivo
empregaticio

Cidades em que Brejo da Madre de Deus — Tarde Brejo da Madre de Deus — Manhé e
trabalha - Turno Jatalba — Manha Tarde

Fonte: A autora (2017)

Como podemos perceber mediante o quadro apresentado, ambas as professoras séo
alfabetizadoras experientes, uma possuindo dezenove e a outra vinte e quatro anos de atuagao
na docéncia em turmas de alfabetizacdo. No que diz respeito a formacéo profissional inicial,
ambas tém graduacdo em Pedagogia. Quanto a pos-graduacdo, as duas possuem curso de
especializacdo, sendo que Gilvania é especialista em Metodologia do Ensino Superior,
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enquanto Vera Lucia é especialista em Avaliacdo Educacional. As duas professoras tém
vinculo efetivo em dois turnos (a primeira atua em dois municipios: Brejo da Madre de Deus
e Jatauba, enquanto a segunda atua apenas no primeiro municipio).

A duas professoras trabalham em escolas diferentes na cidade de Brejo da Madre de
Deus, ambas localizadas na &rea urbana da cidade. A alfabetizadora 1 atua em uma escola
situada proxima ao centro da cidade, a qual foi fundada no ano de 2003, e atende a 253 alunos
de classe econbmica baixa e média-baixa. A referida instituicdo € um anexo de uma escola
maior, sendo que nesta instituicdo atende-se as criancas da educacgdo infantil, enquanto no
anexo o publico estéo os alunos dos dois primeiros anos do Ensino Fundamental. Assim, essa
escola em que realizamos a pesquisa comporta alunos do 1° e 2° anos, possuindo quatorze
turmas distribuidas igualmente nos turnos da manha e da tarde, sendo seis turmas de 1° e oito
turmas do 2° ano.

No que diz respeito ao corpo docente e a equipe gestora, a escola conta com 13
professores regulares e sete professores itinerantes, que atuam cada dia em uma sala de aula
diferente enquanto o professor da turma utiliza esse momento para a aula-atividade. A
instituicdo dispde também de uma gestora que fica na escola sede e duas coordenadoras
pedagogicas que trabalham na escola anexo.

A alfabetizadora 2 atua em uma escola fundada no ano de 1999 e que se situa em um
bairro mais periférico. A referida instituicdo atende a um total de 592 alunos de classe
econbmica médio-baixa e baixa. Esse quantitativo de alunos esta distribuido em trés turnos,
de modo que, no turno manha e da tarde, sdo atendidos os discentes do 3°, 4° e 5° anos e a
noite é ofertada educacdo de Jovens e adultos, totalizando 24 turmas.

No que concerne ao corpo docente e gestor, a instituicdo dispde de 24 professores
regulares e seis professores itinerantes, uma gestora, uma gestora adjunta, uma coordenadora

pedagdgica, dentre outros profissionais.

5.2 Caracterizacgéo das turmas

No que diz respeito ao quantitativo de alunos das alfabetizadoras selecionadas como
participantes da pesquisa, a turma de 2° ano da professora Gilvania era composta por um total
de 17 alunos com idade entre 6 e 7 anos enguanto a turma da professora Vera Lucia era
composta por 32 discentes na faixa etaria de 8 a 16 anos. Ressaltamos que quando nos
referimos aos discentes de cada turma nesse trabalho utilizamos nomes ficticios a fim de

preservar suas identidades.
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Para tragar o perfil inicial dos alunos em relacdo a aprendizagem da leitura e da
escrita, realizamos - ao final da primeira semana de observacgdes realizadas. em meados de
abril de 2017 - avaliacdes diagnosticas de leitura e escrita de palavras e de leitura e producao
de texto.

A diagnose de escrita de palavras (Apéndice D) consistia na escrita livre dos nomes de
aproximadamente dez figuras, que foram apresentadas em forma de autoditado. Destacamos
que a atividade de leitura (Apéndice E) de palavras consistia na apresentacao de oito figuras,
cada uma acompanhada de quatro palavras com escrita parecida, sendo que apenas uma
correspondia ao nome da imagem que devia ser assinalada pelo aluno.

J& as atividades de producéo textual (Apéndices F e G) foram realizadas apenas com as
criangas que apresentaram escrita com relacdo som-grafia convencional na diagnose de escrita
de palavras, e eram compostas por um texto relatando situacdes cotidianas da vida de algumas
criangas, solicitando, em seguida, que os alunos escrevessem, da forma como souberem, um
relato sobre o assunto proposto.

Por fim, as diagnoses de leitura de texto (Apéndices H e I) foram realizadas apenas com
os discentes que acertaram 6 ou mais palavras na diagnose de leitura de palavras, por
compreendermos que as criangas que acertassem um numero menor ndo conseguiriam ler e
interpretar o texto com autonomia. As atividades de leitura de textos apresentavam um convite -
na turma do 2° ano - e uma féabula (para os alunos do 3° ano), para que as criangas lessem e
respondessem questdes de maltipla escolha e/ou objetivas sobre o que foi lido.

Ressaltamos que nossa intencdo com a aplicacdo dessas diagnoses nédo foi a de validar
ou ndo as praticas indicadas pelos gestores, diretores, coordenadores, orientadores de estudo,
professores e pais de alunos, como bem-sucedidas ou ndo, mas de tracar o perfil inicial dos

discentes.

5.2.1 Caracterizagdo da turma de 2° ano da professora Gilvania

As diagnoses aplicadas permitiram tracar um panorama da capacidade de leitura de
palavras por parte das criangas. A tabela a seguir evidencia a quantidade de palavras que 0s

discentes conseguiram ler.
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Tabela 1 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Gilvania em relacdo a capacidade de

leitura de palavras

QUANTIDADE DE PALAVRAS QUANTIDADE PERCENTUAL DE
ACERTADAS DE ALUNOS ALUNOS (%)
N&o acertaram nenhuma das 8 palavras 00/17 0%
Acertaram 1 das 8 palavras 00/17 0%
Acertaram 2 das 8 palavras 01/17 6%
Acertaram 3 das 8 palavras 02/17 12%
Acertaram 4 das 8 palavras 00/17 0%
Acertaram 5 das 8 palavras 02/17 12%
Acertaram 6 das 8 palavras 04/17 24%
Acertaram 7 das 8 palavras 02/17 12%
Acertaram 8 das 8 palavras 06/17 35%

Fonte: A autora (2017)

Mediante a tabela apresentada é possivel perceber que, de um modo geral, a maioria

dos alunos da professora Gilvania nao teve dificuldade em ler as palavras propostas. Apenas
18% das criancas que realizaram a atividade conseguiram ler menos da metade das palavras
apresentadas, enquanto a maioria — 83% — conseguiu ler 5 ou mais palavras, sendo que,
destes, 35% conseguiram acertar todas as palavras propostas na atividade.

Com relacdo a diagnose de leitura de texto, apenas com 71% dos alunos da turma (12
discentes) dela participaram, que foi o percentual de criancas que conseguiu acertar 6 ou mais
palavras na diagnose anterior, por compreendermos que, provavelmente, os discentes que

conseguissem acertar poucas palavras ndo conseguiriam ler e interpretar textos escritos.

Tabela 2 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Gilvania em relacdo a capacidade de
leitura de textos

IDI;NTIFICAQ,E\O DO FINALIDADE DO INFORMAQOES
GENERO TEXTUAL GENERO TEXTUAL EXPLICITAS
Quant. Quant. % Quant. Quant. % Quant. Quant. %
de de De De de de alunos
questBes  alunos questdes  alunos guestdes
00/01 05/12  42% 00/01 05/12 42% 02/04 08/12 67%
01/01 07/12  58% 01/01 07/12 58% 04/04 04/12 33%

Fonte: A autora (2017)
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Assim, percebemos, mediante a aplicacdo da diagnose, que 42% dos alunos néo
conseguiram identificar o género textual apresentado para leitura — 05 discentes. No que se
refere ao reconhecimento da finalidade do texto proposto, a aplicacdo da diagnose revelou que
58% das criancas apresentaram essa capacidade. Em se tratando da identificacdo de
informagdes explicitas nos textos, constatamos que os discentes ndo tiveram grandes
dificuldades, de modo que 62% deles conseguiram acertar duas questoes e 33% conseguiram
acertar todas as questdes apresentadas.

Mediante os dados apresentados, € possivel concluir que a turma da professora
Gilvéania ndo apresentava um nivel muito grande de heterogeneidade em relagdo a capacidade
leitora, sendo composta, em sua maioria, por criangas que conseguiam ler palavras e textos -
mesmo que com alguma dificuldade -, e por um quantitativo menor de discentes que ainda
estavam na fase mais inicial de apropriacédo da leitura.

No que se refere a apropriacdo dos SEA por parte da turma da professora Gilvania, a
tabela abaixo mostra seu desempenho na escrita de palavras:

Tabela 3 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Gilvania em relacdo a apropriagao

do SEA
CATEGORIA DE APROPRIACAO DO SEA QUANTIDADE DE PERCENTUAL
ALUNOS DE ALUNOS (%)
Escrita com auséncia relagdo som-grafia 02/17 12%
Escrita com inicio de relacdo som-grafia 08/17 47%
Escrita com relacdo som-grafia convencional 07/17 41%

Fonte: A autora (2017)

Como podemos perceber na tabela acima, um percentual pequeno de alunos dessa
alfabetizadora — 12% - apresentava escrita com auséncia de relacdo som-grafia. A escrita
desse percentual de criancas apresentava sequéncia de letras que ndo correspondia aos
segmentos sonoros das palavras cujas figuras foram apresentadas para leitura. A aplicagédo da
diagnose também permitiu vislumbrar que 47% dos discentes apresentavam escrita com inicio
da relacdo som-grafia, ou seja, escreviam apenas algumas letras que correspondiam ao som de
algumas silabas das palavras. Em se tratando da escrita com relagdo som-grafia convencional,
constatamos que 41% da turma conseguia - mesmo que com alguma dificuldade — escrever

palavras estabelecendo relacdo entre fonemas e grafemas. Nessa categoria havia também
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criangas que, em alguns momentos, escreviam palavras com auséncia de certas letras e
silabas.
Vejamos agora os resultados das diagnoses no que diz respeito a capacidade de

producdo textual dessa turma.

Tabela 4 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Gilvania em relagdo a capacidade de

producéo textual
ASPECTOS TEXTUAIS QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
ALUNOS ALUNOS (%)
Escreveram apenas frases 07/07 100%
Escreveram textos 00/07 0%
Adequacio ao género textual 00/07 0%
Coeréncia quanto ao assunto 07/07 100%

Fonte: A autora (2017)

E importante dizer que realizamos a diagnose de producdo textual com 41% dos
alunos da professora Gilvania (7 discentes), percentual este referente ao quantitativo de
criangas que apresentou escrita com relagdo som-grafia convencional. Nesse sentido,
constatamos que os alunos ndo conseguiram escrever propriamente textos, escrevendo apenas
frases, de modo que os escritos ndo se adequavam ao género proposto (relato de experiéncia).
Entretanto, percebemos que todos os alunos escrevam frases coerentes com 0 assunto

(situagdes em que eles haviam ficado com muito medo ou assustados).

5.2.2 Caracterizacdo da turma de 3° ano da professora Vera Lucia

Em se tratando da capacidade de leitura de palavras por parte dos alunos da professora
Vera LUcia, a tabela a seguir evidencia a quantidade de palavras que os discentes conseguiram

ler:

Tabela 5 - Quantidade de acertos na leitura de palavras pelos alunos da professora Vera Lucia

(Continua)
QUANTIDADE DE PALAVRAS ACERTADAS QUANTIDADE PERCENTUAL
DE ALUNOS (%)

N&o acertaram nenhuma das 8 palavras 01/32 3%
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(concluséo)

Acertaram 1 das 8 palavras apresentadas 02/32 6%
Acertaram 2 das 8 palavras apresentadas 01/32 3%
Acertaram 3 das 8 palavras apresentadas 04/32 12,5%
Acertaram 4 das 8 palavras apresentadas 02/32 6%
Acertaram 5 das 8 palavras apresentadas 04/32 12,5%
Acertaram 6 das 8 palavras apresentadas 05/32 16%
Acertaram 7 das 8 palavras apresentadas 07/32 22%
Acertaram 8 das 8 palavras apresentadas 06/32 19%

Fonte: A autora (2017)

Mediante a tabela, é possivel notar que a turma dessa alfabetizadora era
consideravelmente heterogénea, de modo que pouco mais da metade dos alunos (57% da
turma) conseguiu ler entre 6 e 8 palavras, 6% conseguiram acertar metade, 21,5% leram entre
1 e 3 palavras corretamente e um aluno ndo conseguiu ler nenhuma das palavras propostas.

No que diz respeito a capacidade de ler textos, a tabela abaixo mostra a quantidade de

acertos dos alunos na realizacao da atividade diagndstica:

Tabela 6 - Quantidade de acerto dos alunos da professora Vera Lucia em relagdo a capacidade
de leitura de textos

IDI;NTIFICAQ,E\O DO INFORMA(;(%ES INFERENCIAS
GENERO TEXTUAL EXPLICITAS
Quant. Quant. % Quant. Quant. % Quant. Quant. %
de de de de de de alunos
questbes  alunos guestbes  alunos guestdes

00/01 09/18  50% 00/05 02/18 11% 00/04 06/18 33%
01/01 09/18  50% 01/05 02/18 11% 01/04 05/18 28%
02/05 01/18 5,5% 02/04 01/18 5,5%
03/05 04/18 22% 03/04 02/18 11%
04/05 07/18 39% 04/04 04/18 22%
05/05 02/18 11%

Fonte: A autora (2017)

Nessa perspectiva, vislumbramos que, dos 18 alunos que realizaram a diagnose de
interpretagdo textual, metade da turma teve dificuldade no reconhecimento do género
proposto para a leitura (fabula). Constatamos, também, que os alunos demonstram uma

capacidade significativa no diz respeito a identificacdo de informagdes explicitas, tendo em
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vista que 72% das criangcas conseguiram acertar 3 ou mais questdes desse tipo. Ja em relacdo a
capacidade de identificar informacgdes implicitas no texto, 33% dos alunos responderam
corretamente as questdes, enquanto outros 33% ndo conseguiram responder corretamente
nenhuma das 4 questdes desse tipo.

Mediante os dados apresentados, é possivel concluir que a turma da professora Vera
Lacia apresentava heterogeneidade significativa em relacdo a capacidade leitora, sendo
composta desde criancas que ndo sabiam ler nenhuma palavra das que foram apresentadas na
diagnose, até aquelas que conseguiam ler textos e identificar informagdes implicitas e
explicitas.

Em se tratando da apropriagdo do SEA, constatamos, conforme dados apresentados na
tabela a seguir, que 19% dos alunos da turma apresentam escrita sem relacéo letra-som, em
sua maioria variando o repertorio de letras utilizadas. No que se refere a escrita com inicio da
relacdo som-grafia, evidenciamos que 31% dos alunos apresentavam escrita com essa
caracteristica, escrevendo apenas algumas letras e, com raras excecOes, silabas
correspondentes aos sons. Na categoria “Escrita com relacdo som-grafia”, constatamos que
50% da turma apresentava esse tipo de escrita, apesar de, em alguns momentos, letras serem

subtraidas ou podermos observar erros ortograficos.

Tabela 7 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Vera Lucia em relacao a apropriacao

do SEA
CATEGORIA DE ESCRITA QUANTIDADE PERCENTUAL DE
DE ALUNOS ALUNOS (%)
Escrita sem auséncia relacdo som-grafia 06/32 19%
Escrita com inicio de relacdo som-grafia 10/32 31%
Escrita com relagio som-grafia convencional 16/32 50%

Fonte: A autora (2017)

A seguir veremos 0 que as diagnoses apontaram em relacdo a capacidade de producao

textual dos alunos de Vera LUcia.
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Tabela 8 - Quantidade de acertos dos alunos da professora Vera Lucia em relacao a capacidade
de producéo de textos

ASPETOS TEXTUAIS QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
ALUNOS ALUNOS (%)
Escreveram apenas frases 10/16 62,5%
Escreveram textos 06/16 37,5%
Adequacao ao género 05/16 31%
Coeréncia quanto ao assunto 15/16 94%

Fonte: A autora (2017)

Mediante os resultados da diagnose, é possivel notar que apenas 37,5% dos alunos
escreveram textos, enquanto que a maioria (62,5%) escreveu apenas frases, sendo desse
percentual, 94% escreveram de forma coerente sobre 0 assunto proposto — “O que vocé faz
quando ndo estad na escola” -. A atividade mostrou ainda, que dos 37,5% dos alunos que
escreveram textos, 31% escreveram um relato sobre o que gostavam de fazer quando néo

estavam na escola.

5.3 Instrumentos e procedimentos metodoldgicos

Procuramos construir nosso percurso metodolégico intencionando a selecdo de
instrumentos e procedimentos metodoldgicos que estabelecessem um dialogo com nosso
objeto de estudo, de modo a dar conta de suas peculiaridades. Portanto, nesse momento,

passaremos a indicar aqueles que utilizamos com vista ao desenvolvimento de nossa pesquisa.

5.3.1 Questionario

Com base em nossos objetivos, diante da necessidade se selecionar 0s sujeitos
participantes da pesquisa e de captar aquilo que os gestores, coordenadores, orientadores de
estudo e pares consideravam como praticas de ensino da leitura e da escrita bem-sucedidas,
aplicamos questionario (Apéndice A) com os referidos grupos. Nesse sentido, é importante
considerar que o mesmo “¢ um instrumento de coleta de dados com questdes a serem
respondidas por escrito sem a intervencgédo direta do pesquisador [...] e tem a vantagem de
poder ser utilizado com um grande numero de pessoas ao mesmo tempo” (MOROZ, 2006, p.
78-79).
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Nesse sentido, como trabalhamos com um grupo relativamente grande de individuos
com vista a recomendacao dos alfabetizadores cujas praticas sdo consideradas bem-sucedidas,
esse instrumento metodoldgico nos possibilitou obter a indicacdo por parte de um nimero
maior de sujeitos, o que, provavelmente, ndo seria possivel por outros meios, em virtude das
limitagcOes de tempo para o desenvolvimento da pesquisa.

Para além disso, como aponta Rey (2005), o questionario nos permitiu produzir um
corpo de informacgdes complementares sobre nosso objeto de estudo, sobre grupos de sujeitos
singulares que o constituem. Nessa perspectiva, esse instrumento nos possibilitou tracar um
perfil tanto daquilo que os grupos de individuos supracitados estavam considerando como
praticas de ensino de leitura e escrita bem-sucedidas, quanto o perfil profissional dos préprios
alfabetizadores.

Em virtude disso, fizemos uso de dois questionarios diferentes. O primeiro deles foi
aplicado com os gestores das escolas, diretores de ensino, coordenadores pedagdgicos,
orientadores de estudo do PNAIC e professores, a fim de que pudessem indicar aqueles que
consideravam bons alfabetizadores e os motivos pelos quais 0s reconheciam assim. Esse
instrumento nos permitiu, ainda, obter informacgdes sobre os individuos dos referidos grupos,
tais como sua formacdo e tempo de atuacdo na funcdo que exerciam, elementos esses que
podem influenciar sobremaneira a indicagé&o.

Apo6s esse momento, aplicamos outro questionario (apéndice J), dessa vez com as
alfabetizadoras selecionadas por meio da indicacdo dos referidos grupos, com a finalidade de
tracar o perfil sdcioprofissional das participantes da pesquisa.

Outrossim, 0 questionario permitiu que adentrdssemos no campo empirico com
informacdes prévias a respeito dos sujeitos, facilitando nossa compreensao a respeito de seu
perfil e para que, assim, percebéssemos as particularidades das alfabetizadoras de modo a

contribuir para a analise dos dados gerados.

5.3.2 Observacao participante

Tendo selecionado os sujeitos da pesquisa, fizemos nossos primeiros contatos com as
professoras a fim de que confirmassem sua participacdo na investigagdo. Como buscamos
compreender os saberes-fazeres mobilizados pelos professores cujas praticas de ensino da
leitura e da escrita séo consideradas bem-sucedidas, consideramos que para ter acesso a esses
elementos, ndo poderiamos fazé-lo distante do tempo-espaco em que se realizam, sob pena de

realizar uma analise superficial daquilo que os professores sabem-fazem.
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Nessa perspectiva, entendemos que seria fundamental nos debrugarmos sobre o
cotidiano das salas de aula em que as praticas consideradas bem-sucedidas se desenvolvem,
para que melhor compreendéssemos seus saberes-fazeres em relacdo ao ensino da leitura e da
escrita. Nesse sentido, apds os primeiros contatos com as alfabetizadoras para firmar sua
participacao e tracar seus perfis, realizamos a observacao de suas préaticas de ensino, para que
pudéssemos compreender quais os saberes-fazeres mobilizados por eles com vista ao ensino
da leitura e da escrita

Justificamos a importancia desse procedimento em nossa pesquisa por considerarmos,
assim como expfe Vianna (2003, p. 16), a partir das ideias de McMillan & Schumacher
(2001), que ela “traduz descri¢des detalhadas, de acontecimentos, pessoas, agdes e objetos em
um determinado contexto”. Isso porque, como defende esse autor, na observacdo, tendo em
vista 0 reconhecimento e registro de eventos factuais, utilizamos a totalidade de nossos
sentidos e ndo apenas a visdo (apesar de ser este o principal sentido envolvido), ja que existem
dados que podem ser captados por intermédio da audicdo, do tato e do olfato. Dessa forma,
compreendemos que a observacdo possibilitou uma descri¢do e analises mais aprofundadas
dos saberes-fazeres mobilizados pelas alfabetizadoras cujas praticas de ensino da leitura e da
escrita sdo consideradas bem-sucedidas, ja que a partir dela pudemos expressar com mais
detalhes as artes de fazer dos sujeitos de nosso estudo.

Além disso, partimos do entendimento de que a observacdo tem a vantagem de nos
levar a perceber os fatos de forma direta, sem a mediacdo de outros individuos, permitindo o
registro dos fazeres docentes no momento em que eles ocorrem, possibilitando que nos
fixemos em fatores importantes para dar conta de nossos objetivos devido a flexibilidade que
comporta (GIL, 2008; VIANNA, 2003). Portanto, a observagdo nos levou a estabelecer uma
interacdo mais significativa com os sujeitos da pesquisa, mediante sua utilizacdo de forma
flexivel, captando as artes de fazer das alfabetizadoras.

Por esse motivo, e por compreendemos que essa interagdo so se faz possivel através de
nossa participacdo nesse contexto, afirmamos nossa escolha pela observacao participante, por
entendermos que ela possibilitaria um contato maior do pesquisador com 0s sujeitos da
pesquisa. Partimos da ideia de que, a partir do momento que o pesquisador interage com a
realidade, com a situagéo estudada, afeta e é afetado por ela, de maneira que tal procedimento
oferece a oportunidade de novas aprendizagens, de novas formas de enxergar os fatos,
levando os pesquisadores a se envolverem diretamente como participantes do cotidiano
pesquisado (ANDRE, 1998; LAGE, 2013).
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Ou seja, concebemos que a observacdo participante é a que melhor representa nossa
atuacdo enquanto pesquisadores no campo empirico. Isso porque ela nos da a possibilidade de
imergir nos cotidianos em que desenvolvemos nosso trabalho, de modo que essa imerséo nédo
significa apenas estar presente, mas reconhecer que afetamos e somos afetados por aquele
contexto. Isso ndo quer dizer, contudo, que deixamos de exercer as atividades de nossa
pesquisa para assumir outros papeis ou funcgdes. Antes, significa o reconhecimento de que o
fato de estar no campo, para além de constituir uma forma de produzir conhecimento, pode ter
afetado, influenciado, inquietado e desencadeado em nds determinadas atitudes que, por sua
vez, ndo sdo de via Unica, podendo ter afetado, influenciado, inquietado e despertado nos
sujeitos atitudes outras.

Assim, diante das possibilidades de envolvimento com os cotidianos, compreendemos
que o procedimento supracitado permitiu que ndo fossemos apenas mais um dos objetos que
compde o mobiliario da sala de aula. Permitiu que fossemos participantes daquele espaco-
tempo, oferecendo a oportunidade de participar do jogo que ali era jogado, das tramas que iam
se tecendo na construcdo das praticas de ensino da leitura e da escrita consideradas bem-
sucedidas.

Nesse sentido, realizamos a observacdo de um total de quinze dias de aulas de cada
professora, de modo que fizemos uma semana de observagdes em meados de abril e o restante
a partir do final de agosto, a fim de que pudéssemos ter uma visdo do encadeamento dos
saberes-fazeres ao longo do processo de ensino e ndo apenas em um Unico periodo. 1sso,
porque compreendemos que fazer observaces em periodos diferentes do ano nos permitiria
vislumbrar melhor o desenvolvimento das praticas de ensino da leitura e da escrita
consideradas bem-sucedidas.

A primeira semana de observac6es foi realizada concomitantemente na sala das duas
professoras, uma vez que lecionavam em horarios diferentes. J& o segundo grupo de
observacdes foi realizado, até meados de setembro, na turma de uma professora e, em
seguida, na turma da outra alfabetizadora. E importante salientar que, a principio,
pretendiamos realizar semanas completas de observacdo, o que ndo foi possivel devido a
feriados, pontos facultativos, reunides e faltas das alfabetizadoras devido a problemas
pessoais. Além disso, no municipio em que a pesquisa foi desenvolvida, os professores
efetivos trabalhavam quatro dias por semana e um dia era dedicado as suas aulas atividades,
periodo em que um professor itinerante assumia sua turma, ndo sendo possivel, assim, fazer

cinco observagdes semanais.
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Destacamos que as observacgdes cotidianas no campo empirico foram registradas no
diério de campo e por meio da gravacdo em video. Em se tratando do diario de campo, ele nos
ajudou a contextualizar melhor os dados gerados e nos auxiliou na reconstrucao daquilo que foi
observado nas praticas dos participantes da pesquisa. Isso porque, ele é um instrumento tanto de
registro quanto de analise do trabalho de campo (BARROS, 2007; LAGE, 2013). Assim,
compreendemos que, ao utiliza-lo, tivemos também a possibilidade tanto do registro
sistematico, quanto de uma descri¢cdo mais minuciosa da realidade observada.

Nesse sentido, ao fazer uso do diario de campo, pudemos registrar desde as vivéncias
de nossa pesquisa, até o universo a que tivemos acesso. Isto é, pudemos falar das entrevistas,
mas também das conversas informais, dos dados quantitativos, mas também de sentimentos e
emocBes, de momentos de tensdo, mas também de deleites e situacdes de descontracdo,
possibilitando, assim, a criacdo de novas narrativas da experiéncia de campo, que permitiram
uma imersdo mais profunda na realidade (LAGE, 2013). Ou seja, o referido instrumento
auxiliou, no caso de nosso estudo, no registro de aspectos das préaticas de ensino da leitura e
da escrita consideradas bem-sucedidas, indispensaveis a compreensdo dos saberes-fazeres
mobilizados pelos alfabetizadores. Além disso, compreendemos que o trabalho sobre essa
teméatica exigiu de nos registros mais detalhados, que nos permitissem reconstruir
determinadas situacBes e intervencGes a fim de que ndo desenvolvéssemos uma anélise
superficial dos dados gerados.

Ressaltamos, contudo, que o registro ocorreu de maneira flexivel para que ndo
perdéssemos de vista vivéncias, interacfes e situacGes importantes que poderiam passar
despercebidas ao se dar uma maior atencdo a escrita. Portanto, parece-nos que, apesar das
grandes contribui¢des que o diario de campo p6de nos trazer, ele ainda poderia deixar certas
lacunas no registro dos acontecimentos.

Diante disso, optamos também por fazer a filmagem das observaces, as quais, de
acordo com Vianna (2003), possibilitam um maior controle do ambiente, no sentido de
apresentar cenas mais precisas da realidade, permitindo, ainda, que pudéssemos analisar
determinadas situacbes comparando-as com as anotacbes do didrio de campo, verificando
possiveis divergéncias nas informagfes e complementando-as. Além disso, a videogravagdo
foi um recurso necessario para que pudéssemos realizar a entrevista de autoconfrontacgéo,
procedimento para o qual apenas a audiogravacd0o ou 0S registros escritos ndo seriam

suficientes.
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5.3.3 Entrevista de autoconfrontacéo

Tendo em vista que objetivamos compreender os saberes-fazeres mobilizados pelos
professores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas e
partindo do entendimento de que a observacao participante por si s6 poderia ndo dar conta da
identificacio e compreensdo desses saberes-fazeres, fizemos uso da entrevista de
autoconfrontacdo, a fim de que os participantes da pesquisa explicassem o que fizeram,
diminuindo assim, as lacunas deixadas pelo referido procedimento metodolégico.

Em se tratando da autoconfrontacdo, € importante mencionar que ela surgiu com o
estudioso da Linguistica Daniel Faita, tendo sido posteriormente aprimorada por Yves Clot,
psicologo francés, a partir da Clinica da Atividade e sob a influéncia da abordagem histérico-
cultural de Lev Semenovich Vygotsky (PEREZ; MESSIAS, 2013).

A entrevista de autoconfrontacdo foi criada com o objetivo de transformar situacgdes de
trabalho por meio da analise de filmagens do momento em que o profissional encontra-se em
situacdo de labor (CLOT; FAITA, 2000). Ou seja, o profissional tem sua atividade filmada
para posteriormente se debrucar sobre ela juntamente com um clinico/pesquisador, que
conduzira a reflex@o sobre suas acdes, levando assim a uma producdo de saberes que permite
que alcem mudancas no desenvolvimento de seu oficio.

Nessa perspectiva, para melhor compreendermos a autoconfrontacdo, € importante
mencionar que ela pode ser segmentada em algumas partes, tais como: a constituicdo de um
grupo de analise, formado por sujeitos que percebem que precisam transformar determinadas
situacdes de seu labor e solicitam o desenvolvimento do referido dispositivo metodolégico; a
filmagem de situacbes de trabalho, em que o pesquisador filma o profissional no
desenvolvimento de seu oficio; a autoconfrontacdo simples, etapa em que o sujeito comenta a
respeito do que vé nas imagens em relacdo ao seu fazer, juntamente com o pesquisador; e a
autoconfrontacdo cruzada, caracterizada pelo comentario conjunto entre colegas de trabalho e
0 pesquisador (RODRIGUES 2009); e, ainda, a fase de retorno dos construtos ao grupo.
Assim, a autoconfrontacdo esta dividia em quatro partes principais, que juntas objetivam o
alcance de mudancas no trabalho de determinado grupo por meio da coanalise.

Entretanto, é importante salientar que, atualmente, os estudos que se utilizam da
autoconfrontacdo, principalmente na area da educagdo, nem sempre tém se utilizado de todas
essas fases, como mostra o trabalho de Perez e Messias (2015, 2013). Segundo esses autores,
muitos desses estudos ndo realizam a autoconfrontagdo cruzada, por exemplo, ou fazem a

selecdo dos sujeitos com vista ao desenvolvimento de pesquisas, em lugar de serem
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requisitados por um grupo para proporcionar mudangas em seu oficio, e, também, ndo dao
retorno aos sujeitos com dada forma de intervencdo. Contudo, nem por isso pode-se dizer que
nesses estudos ndo faz autoconfrontacdo. Isso porque, considera-se que o campo das
pesquisas em educacdo, como seu dinamismo e especificidades, exige, muitas vezes, a
realizacdo de procedimentos que ndo sdo idénticos aqueles que ocorrem na Clinica da
Atividade, a fim de dar conta de seus objetivos e objetos de estudo, os quais tém certas
peculiaridades em relacéo os estudos psicoldgicos, por exemplo.

Clot (2010) considera que “quando um trabalhador ¢ confrontado com sua situacao de
trabalho, ele reelabora os mecanismos utilizados por meio de processos cognitivos”. Para
tanto, Clot (2010) afirma que é necessario proporcionar situacdes em que os trabalhadores se
interroguem sobre 0 que percebem em sua propria atividade, chamando-os a descrever com a
méaxima precisdo 0s gestos e operacOes apresentadas em filmagem, até que se alcance os
limites de sua descricdo e contemple maior veracidade.

Diante disso, justificamos a utilizacdo desse dispositivo metodolégico, por considerar
que ele instigaria as alfabetizadoras a falar sobre suas artes de fazer, através da reelaboracao
ou da reconstrucdo que fariam delas, estimulando-as a verbalizar principalmente sobre seus
saberes, dimensdo que, dificilmente, pode ser apreendida apenas por meio da observagéo.
Compreendemos assim, que por meio da autoconfrontagdo, as professoras poderiam, além de
apontar o que e como fizeram, dar informacGes relevantes sobre os saberes implicados em
suas praticas, a sua relevancia e as influéncias dos espagos-tempos em que foram construidos.
Isso porque, como exple Graca e Pereira (2014), a partir das ideias de Clot (2001), a
autoconfrontacdo permite que 0s sujeitos da pesquisa revivam, em um contexto outro,
experiéncias ja vividas em suas préaticas, podendo expressar ainda o que fizeram e o0 que
poderiam ter ou ndo feito, na medida em que apreende o ponto de vista do sujeito, em
confronto com sua acdo passada.

Assim, cabe salientar que ndo fizemos uso de todas as fases da autoconfrontagdo, mas
apenas da autoconfrontacdo simples, a qual, de acordo com Clot (2010), consiste, como dito
anteriormente, em confrontar os individuos com cenas de suas praticas, a fim de que possam
verbalizar sobre elas.

Dessa forma, como ja mencionamos aqui, apds nosso contato inicial com o0s
alfabetizadores, fizemos observagdes de suas praticas, momentos estes em que gravamos em
video e &udio suas artes de fazer. Posteriormente, fizemos a sele¢do de determinados trechos
da filmagem, que foram assistidos e comentados pelas professoras participantes do estudo,

juntamente com a pesquisadora. Nesse sentido, fizemos duas sessdes de autoconfrontacéo
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apos cada um dos dois periodos de observacdo. Ressaltamos que a conversa que emergiu da
utilizacdo desse procedimento foi também filmada.

Assim, na realizacdo dessa entrevista, atentamos para ideias de Perez e Messias (2013)
sobre a importancia da elaboracdo antecipada de um roteiro de questbes (Apéndice K) para
que pudéssemos direcionar nosso dialogo com as alfabetizadoras, a fim de ndo perder de vista
pontos relevantes para nossa compreensdo acerca dos saberes-fazeres por elas mobilizados
com vista ao desenvolvimento de suas praticas de ensino da leitura e da escrita.

Com vista a realizacdo desse dialogo, conduzimos a discussdo para que as
alfabetizadoras se expressassem em relacdo a determinados pontos. Cabe salientar que, apesar
de termos direcionando a entrevista, deixamos as participantes de nossa pesquisa a vontade
para interromper o video apresentado no momento que achassem conveniente, isto €, sempre
que percebiam a necessidade de propor novos pontos a serem discutidos ou esclarecidos.
Portanto, partindo das ideias de Rodrigues (2009), compreendemos que as respostas dos
professores em relacéo a autoconfrontagdo com seu fazer podem ser tanto espontaneas, quanto
provocadas por perguntas.

Nesse sentido, salientamos que a autoconfrontagdo ndo foi utilizada aqui como
dispositivo de intervencdo no trabalho docente, mas como instrumento metodoldgico que nos
possibilitou ndo apenas gerar dados, mas também, em certa medida, realizar, juntamente com
as professoras, a coanalise de suas praticas de ensino consideradas bem-sucedidas.

Contudo, apesar de ndo termos desenvolvido intervencfes com vista a transformacao
das praticas dos sujeitos de nossa pesquisa, compreendemos que o fato de possibilitarmos que
se tornassem observadoras de seu proprio fazer, pode fazer com esses profissionais percebam,
mesmo que momentaneamente, elementos de seus saberes-fazeres que outrora ndo percebiam,
permitindo que, posteriormente, possam ressignifica-los. Como expdem Fazion e Lousada
(2016, p. 2016), a partir das ideias de Clot (2001), a autoconfrontacdo é um dos pouco meios a
partir do qual “a experiéncia vivida pode tornar-se um meio de viver outras experiéncias”. Ou
seja, compreendemos que a autoconfrontacdo pode ocasionar a ressignificacdo ou a
(re)criacdo de saberes-fazeres outros, na medida em que levam as referidas profissionais a
refletirem sobre as suas acoes.

Em suma, compreendemos que esse instrumento metodologico é caro a nossa
pesquisa, uma vez que nos permitiu enxergar no fazer das alfabetizadoras elementos que néo
foram apresentados t&o nitidamente nas observacGes, o que se fez a partir do ponto de vista

dos proprios sujeitos.
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5.4 Analises de dados

Os dados gerados com a mediacdo dos procedimentos metodoldgicos supracitados
foram submetidos a anélise do conteudo, a partir da perspectiva de Bardin (2004). Conforme
essa autora, tal analise consiste em um:

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicacGes visando obter, por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2004, p. 37).

Nessa direcdo, utilizamos um conjunto de procedimento sistematicos que nos
possibilitaram descrever os contetdos das mensagens, entendidas aqui ndo apenas como
mensagem verbal, mas também as ndo-verbais, expressas tanto nas entrevistas quanto nas
observacdes, as quais nos permitiram fazer inferéncias acerca dos saberes-fazeres mobilizados
pelos alfabetizadores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-
sucedidas.

Nesse sentido, € notavel que ndo se trata da mera descricdo dos saberes-fazeres
mobilizados pelas professoras. Trata-se de um processo que envolve a reflex&o, a interpretacao
acerca das informacdes obtidas através das entrevistas e das observacgdes, tendo em vista que se
essa técnica de andlise nos permite apenas descrever os saberes-fazeres docentes, pouco
contribuiria para dar conta de nossos objetivos, ja que nos limitariamos praticamente a fazer um
relato das situagdes vivenciadas.

Ademais, de acordo com Bardin (2004), a partir da analise do conteddo, nao
precisamos nos limitar ao “dito”, ou seja, aquilo que esta explicito na mensagem, mas
podemos acessar o “ndo dito”, aquilo que esta implicito e que, para ser percebido, depende em
muito da interpretacdo do analista. Assim, ao falar sobre seus saberes-fazeres, algumas
mensagens dos professores deixaram implicitos certos contedos que se mostram
sobremaneira relevantes para nossa pesquisa, de modo que precisamos estar atentos, também,
ao “ndo dito”, aquilo que estava presente em suas falas, mas ndo aparecia de maneira
escancarada e que poderia concorrer para compreensoes outras.

Considerando essa perspectiva, a analise foi realizada através de temas, da andlise
tematica categorial, na perspectiva de Bardin (2004). A esse respeito, Laville e Dionne (1999)
esclarecem que, nesse tipo de tratamento dos dados, as unidades de analise a serem
organizadas em categorias, conforme suas significagdes, sdo os temas, isto €, os fragmentos

que correspondem a uma ideia particular, seja um conceito ou uma relacdo entre conceitos.
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Nesse sentido, com vista a analise temética, partimos do recorte dos contetdos em fragmentos
que foram agrupados, categorizados em funcdo do significado que possuem, das
aproximacdes que foi possivel estabelecer entre eles por meio das inferéncias feitas pela
pesquisadora.

Nesse sentido, a referida analise é constituida por etapas como a pré-analise, a anélise
do material, a codificacdo e categorizacdo das informacdes, o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

Nessa direcdo, nosso primeiro contato com os dados gerados por meio da
autoconfrontacdo e das observacgdes ocorreram através da “leitura flutuante”, buscando um
contato primitivo com o material, de modo que tivemos nossas primeiras impressdes em
relacdo as mensagens.

Posteriormente, o material foi lido de maneira mais cuidadosa, listando os temas
principais e secundarios que se manifestaram em relacdo aos saberes-fazeres mobilizados
pelos professores cujas praticas de ensino da leitura e da escrita sdo consideradas bem-
sucedidas.

Em seguida, os temas foram codificados e categorizados, tornando operacionalizaveis
e sistematizaveis as ideias iniciais, conduzindo-nos ao desenvolvimento das operagdes que se
seguiram, como expde Bardin (2004). Nesse sentido, na etapa posterior fizemos nossas
inferéncias e interpretacfes acerca dos dados gerados, procurando expressar o dito e 0 nao-
dito presentes nas mensagens que emergiam das entrevistas e das observacdes.

Dessa forma, tal analise nos permitiu ampliar a visdo sobre nosso objeto de estudo, ao
elencarmos, a partir de nossos objetivos, categorias que contribuiram para a analise das
contribuicbes das praticas de ensino, consideradas bem-sucedidas, desenvolvidas pelos

professores para apropriacao da leitura e da escrita por parte dos alunos.
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6 SABERES-FAZERES MOBILIZADOS PELAS PROFESSORAS NO ENSINO DA
LEITURA E DA ESCRITA

Mediante a anélise dos dados gerados a partir da observacao das praticas de ensino das
professoras Vera Lucia e Gilvania e das entrevistas de autoconfrontacdo realizadas com essas
alfabetizadoras, pudemos perceber a mobilizacdo alguns saberes-fazeres relacionados as
préticas de ensino da leitura e da escrita no cotidiano escolar. Percebemos, também, que esses
saberes-fazeres mais amplos séo constituidos por micro saberes-fazeres, os quais podem ser
de ordem didatica ou pedagdgica.

Nessa perspectiva, é pertinente dizer que estamos chamando de saberes-fazeres
didaticos as maneiras de saber-fazer das professoras, as quais estdo relacionadas ao processo
de ensino e aprendizagem dos contetdos de Lingua Portuguesa, mais especificamente aqueles
concernentes ao ensino da leitura e da escrita. Ja os saberes-fazeres de ordem pedagdgica
estdo relacionados as dimensfes mais gerais que perpassam as situacfes da classe, como o
relacionamento entre as professoras e 0s alunos e destes entres si, a organizacgdo do trabalho e
a escolha das metodologias adotadas para o ensino, sem adentrar especificamente no contetido
disciplinar (CHARTIER, 2000; LERNER, 2002; REUTER, et al., 2007;).

Entretanto, apesar das especificidades de cada uma das ordens dos saberes-fazeres,
compreendemos que eles sdo mobilizados de maneira imbricada nas praticas cotidianas das
alfabetizadoras, motivo pelo qual optamos por nédo trata-los de maneira isolada, a fim de néo
fragmentar as situacOes vivenciadas pelas professoras e contribuir para a melhor compreenséo

dos resultados da pesquisa por parte do leitor.

6.1 Saberes-fazeres mobilizados pela professora Vera LUcia no ensino da leitura e da
escrita

Antes de analisarmos os saberes-fazeres mobilizados pela professora Vera Llcia,
compreendemos ser pertinente apresentar um panorama geral do cotidiano dessa
alfabetizadora, isto é, de sua rotina, a fim de situar o leitor acerca do contexto em que 0s
saberes-fazeres foram mobilizados. Nesse sentido, observamos que a rotina da alfabetizadora
tinha inicio com a acolhida dos alunos e a realizacdo da oragdo no péatio, onde todos 0s
discentes da escola se reuniam antes entrarem para suas salas com suas respectivas
professoras. Na sala de aula, a professora fazia a leitura deleite. Nesse momento, algumas
vezes, entregava livros para que os alunos lessem em suas bancas ou, na maioria das vezes, lia

ela mesma um livro selecionado de antem&o. Apos a leitura, a professora dava inicio aos
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assuntos a serem trabalhados no dia, explanando acerca do conteido e propondo atividades a
eles concernentes. Enquanto os discentes realizavam a tarefa, a alfabetizadora chamava os
alunos para ler individualmente em sua mesa e costumava caminhar entre as carteiras para
verificar como estavam realizando o que ela havia proposto e para intervir no que fosse
necessario. De um modo geral, percebemos que, com raras exce¢des, 0s alunos sempre
realizavam as atividades solicitadas por Vera LUcia, sem apresentar resisténcia. Uma exce¢do
a isso ocorreu quando dois alunos repetentes se negaram, por duas vezes, a anotar o contetdo,
mas posteriormente o fizeram sob a exigéncia da professora.

Os dados obtidos através da entrevista autoconfrontacdo e das observagfes das aulas
da professora Vera Lucia permitiram perceber que essa alfabetizadora mobilizava quatro
saberes-fazeres mais gerais relacionados ao ensino da leitura, quais sejam: 1) O
reconhecimento da necessidade de incluir todos os alunos em praticas leitoras; 2) Consciéncia
de que é necessario ensinar a ler para formar leitores; 3) Reconhecimento da necessidade de
trabalhar com os géneros textuais no ensino da leitura e da escrita; 4) Tateamentos de
maneiras para alfabetizar letrando. Notamos também que esses saberes-fazeres eram

compostos por micros saberes-fazeres, 0s quais serdo detalhados nas categorias a seguir.

6.1.1 Reconhecimento da necessidade de incluir todos os alunos em praticas leitoras: a
mediacdo por um aluno experiente e a leitura deleite como aliados potenciais nesse
processo

Trataremos nessa categoria acerca do primeiro saber-fazer geral mobilizado por Vera
Ldcia no ensino da leitura, qual seja o reconhecimento da necessidade de incluir todos os
alunos em praticas leitoras. O quadro a seguir mostra 0s principais saberes-fazeres
relacionados a esse saber-fazer maior, os quais serdo destrinchados nas subsecfes seguintes

em que faremos algumas consideracdes acerca deles.

Quadro 3 - Saberes-fazeres relacionados ao reconhecimento da necessidade de incluir todos os
alunos em préticas leitoras

Reconhecimento da importancia de que os discentes estejam envolvidos em préticas de leitura
prazerosas;

Reconhecimento das contribui¢des que a mediagdo por um aluno que 1€ com autonomia pode
oferecer para a aprendizagem e o desenvolvimento do gosto pela leitura;
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Compreensdo de que a mediacdo proporcionada por um aluno mais experiente - que ja 1é com
autonomia — pode contribuir significativamente para o envolvimento, nas situacdes
vivenciadas, por parte dos discentes que ainda ndo estdo alfabetizados, possibilitando a
realizacdo das atividades por todos;

Reconhecimento da necessidade de despertar o interesse e 0 gosto pela leitura;
Consciéncia de que a homogeneidade da turma em relacdo aos diferentes niveis de
aprendizagem ndo constitui um empecilho para o desenvolvimento das praticas de leitura na

escola;

Reconhecimento da contribuicdo que comentarios positivos podem trazer para despertar o
interesse dos discentes;

“Consciéncia” da importincia de que na escola a leitura seja vivenciada com base nas
finalidades que ela tem no meio social, nesse caso, a do deleite;

Compreenséo das potencialidades do cantinho da leitura;
Enfase em um conceito positivo em relagio aos textos a serem lidos;

Trazer para 0 universo da leitura, fazer suspense, instigar, estimular, levantar e verificar
hipéteses;

Fonte: A autora (2018)

6.1.1.2 Reconhecimento das contribuicdes da leitura mediada para a aprendizagem e 0
desenvolvimento do gosto pela leitura

Em se tratando do ensino da leitura, evidenciamos a mobilizagdo de micros saberes-
fazeres pela professora Vera LUcia, 0os quais remetiam a um saber-fazer mais amplo: o
reconhecimento da necessidade de incluir todos os alunos em praticas leitoras. Nesse
sentido, a alfabetizadora reconhecia a importancia de que os discentes estivessem
envolvidos em praticas de leitura prazerosas, 0 que se expressava tanto nas diferentes
situacbes em que os alunos eram convidados a ler, quanto naquelas em que ela lia para a
turma, caracterizando, assim, um saber-fazer voltado para o desenvolvimento de praticas de
leitura em sala de aula.

Esses momentos de leitura ocorreram em oito dos quinze dias de aulas observados e
eram propostos em diferentes situagdes. A leitura deleite realizada pela professora era sempre
realizada no inicio do dia letivo, apds a acolhida dos alunos. J& os momentos em que 0S
estudantes eram convidados a ler ocorriam tanto no inicio - algumas vezes em substituicdo a
leitura realizada pela professora —, quanto no decorrer das aulas, apés o término da atividade

proposta.
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A professora costumava pedir que os alunos lessem tanto individualmente quanto em
duplas e em pequenos grupos, e envolvia na situacdo ndo apenas as criangas que ja estavam
alfabetizadas, mas também as que ainda estavam se apropriando da escrita. Apesar de haver
algumas situacdes em que as criancas era proposta a leitura em voz alta, depois de ter
realizado uma leitura silenciosa, a maioria das situagdes envolviam leitura em voz baixa.

Notamos que quando a leitura ndo era realizada de forma individual, a professora
mobilizava um micro saber-fazer que consistia no reconhecimento das contribuigdes que a
mediacdo'? por um aluno que Ié com autonomia pode oferecer para a aprendizagem e o
desenvolvimento do gosto pela leitura. Nesse sentido, na maioria das vezes, organizava a
turma de modo que em cada par ou agrupamento houvesse a0 menos uma crianca
alfabetizada, a qual, algumas vezes, era convidada a ser a leitora para o/as colega/s e em
outros momentos ajudava aqueles que apresentavam alguma dificuldade ou equivoco durante
a leitura.

Nesse sentido, percebemos que nessas situacoes de leitura, a professora oferecia ajuda
ajustada aos discentes, isto &, propunha desafios abordaveis; abordaveis ndo no sentido de que
pudessem resolvé-los ou soluciona-los sozinhos, mas de modo que pudessem enfrenta-los
gracas a combinacdo entre suas préprias possibilidades e os apoios e instrumentos que a
docente proporcionava (ONRUBIA, 2009). Nesse caso, contudo, a ajuda ajustada ndo vinha
diretamente da alfabetizadora, no sentido de ser ela a mediadora da aprendizagem que estava
em contato direto com o aluno, mas das estratégias que elaborava para dar conta do processo
de ensino, a exemplo de quando confiava a mediacdo da leitura a um aluno que ja lia com
autonomia®®,

Uma das situagdes em que a professora formou duplas com alunos experientes e
outros que ainda ndo estavam alfabetizados pode ser vislumbrada no extrato de aula a seguir:

A professora iniciou a aula falando para a turma que iriam realizar uma
atividade no patio da escola e, apds entregar dois livros a cada aluno,

organizou as duplas para a leitura. Ao perceber que havia formado as duplas
com duas alunas ja alfabetizadas, Vera Lucia disse:

2.0 conceito de mediagdo tem suas raizes em Vygostsky. Para esse autor, a aprendizagem € um processo
necessariamente mediado, que relaciona de forma dialética o plano individual e interno e o social e externo,
isto €, aquilo que é intrinseco ao ser humano - o natural — e o que é extrinseco a ele — o ambiente
(VYGOSTSKY, 1994).

13 De acordo com Colomina e Onrubia (2004, p. 292), a ajuda ajustada, em que ha interacdo entre alunos mais
experientes e aqueles que ainda ndo construiram os mesmos conhecimentos, “[...] se apoia precisamente na
delegacdo da autoridade por parte do professor e na cessdo aos alunos de uma parte essencial do controle e da
responsabilidade sobre o que ocorre na sala de aula e sobre o processo de ensino e aprendizagem”.
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“- Alice e Mariana ndo irdo ficar juntas porque as duas sabem ler. Irdo ficar
com outra pessoa” - € juntou-as a outras criangas.

No patio, a professora organizou os alunos em duplas e explicou:

- Vocés irdo pegar esses livros que eu entreguei e em dupla irdo escolher
aquele que mais gostaram para ler. Os que ndo sabem ler irdo folhear, ver as
imagens. Sem conversa. Conversar s6 com a dupla.

Os alunos comecaram a fazer o que a professora havia solicitado. Em dado
momento, ela falou que poderiam compartilhar o livro com a dupla:

- Olha, se vocé encontrou alguma coisa interessante, uma figura que vocé
gostou, pode compartilhar com o colega.

As criangas que sabiam ler foram lendo individualmente (cada crianga o seu
préprio livro) e, em alguns momentos, conversavam entre si. Alguns minutos
depois, a professora disse que cada aluno iria até a frente e falaria sobre o
gue mais havia gostado na historia lida e ressaltou que aqueles que ndo
sabiam ler iriam falar sobre as imagens, sobre o que mais haviam achado
interessante nas paginas do livro'*. Pouco tempo depois, comegou a chamar
as duplas para socializar as leituras. (EXTRATO DA AULA 04).

Diante da maneira como a professora organizou as duplas, inquietou-nos saber qual
teria sido sua intencdo ou os critérios que havia utilizado para organizar os alunos daquela
maneira e ndo de forma aleatdria. Nesse sentido, ao final da situacdo mencionada
anteriormente, em meio a uma conversa informal, perguntamos como a alfabetizadora havia

organizado os pares. Sobre isso, ela respondeu:

A intengdo era juntar alunos alfabetizados com alunos que ainda ndo sabem.
Mas, como o numero de alfabetizados é pequeno, ndo deu. Ai, eu resolvi
juntar pelos menos aqueles que se desenvolvem melhor, aqueles mais
extrovertidos, que tomam a iniciativa, porque, mesmo que ndo saibam ler,
eles possam folhear, ver as imagens. Eu acho esse momento muito
importante. Eu é quem formo as duplas, porque se deixar eles formar, eles
formam do jeito que eles querem, ai, fica aquela coisa... Eu formo as duplas,
porgue um vai ajudando o outro. Depois tem 0 momento de falar sobre a
historia, que também é bem importante, porque, mesmo ndo sabendo ler,
escolhe uma imagem e fala. Mesmo aquele que chega ali perto de mim e fala
baixinho, mas ja é alguma coisa. E porque o lugar ndo ajuda. Vocé viu, fica
passando criangas por |4, a acustica ndo ajuda. Mas acho muito importante
esses momentos. (EXTRATO DA AULA 04)

Diante do exposto, percebemos que quando a professora diz que forma as duplas
“porque um vai ajudando o outro”, e quando afirma que “Alice e Mariana ndo iréo ficar juntas

porque as duas sabem ler”, sua intencdo era a de formar pares em que o0 aluno gue ja estava

14 0 nimero de criancas alfabetizadas ndo era suficiente para que todas as duplas fossem compostas por alunos
experientes, o que fazia com que a docente utilizasse outros critérios, como o espirito de lideranca e a
personalidade da crianga no momento de agrupa-las. Provavelmente, por essa razdo, e pelo fato das
socializagdes das leituras ocorrerem individualmente e ndo em duplas, era solicitado aos alunos néo
alfabetizados que falassem sobre as imagens.
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alfabetizado pudesse ajudar seu colega na leitura; ajuda essa que poderia se dar no sentido de
minimizar possiveis dificuldades, como a “decodificagdo” das palavras, mas, principalmente,
no sentido da compreensdo do texto lido, ou seja, da leitura da historia, propriamente dita,
pelo aluno experiente.

Durante a realizagédo dessa atividade, percebemos que havia duplas em que as criancas
apenas folheavam os livros e conversavam entre si, provavelmente em virtude de ndo saberem
ler. Nos grupos em que havia um aluno que lia com autonomia, percebemos que ora a dupla
conversava sobre as imagens do livro, ora o discente que ainda ndo estava alfabetizado nédo
dava muita atencédo ao livro que tinha em méos e se detinha mais em ouvir a leitura do livro
do colega — os livros eram diferentes. No caso em que conversavam sobre as imagens,
percebemos, observando uma das duplas, que a crianca alfabetizada confrontou a hipdtese que
o0 colega havia levantado sobre a histéria com base em uma ilustracdo. Para tanto, o discente
que lia com autonomia, leu para o outro uma parte do texto que mostrava que sua hipéteses
ndo estava de acordo com a histdria. Assim, essa mediacdo pode ter contribuido para levar o
aluno ndo alfabetizado a compreender uma das funcGes da leitura: ler para confirmar
hipdteses acerca do texto.

Nesse sentido, percebemos que a professora mobilizava dois outros micros saberes-
fazeres: a compreensédo de que a mediacdo proporcionada por um aluno mais experiente - que
ja 1é com autonomia — pode contribuir significativamente para o envolvimento, nas situacdes
vivenciadas, por parte dos discentes que ainda ndo estdo alfabetizados, possibilitando a
realizacdo das atividades por todos, a0 mesmo tempo em que contribui também para
despertar o interesse e 0 gosto pela leitura; e a consciéncia de que a homogeneidade da
turma em relagcdo aos diferentes niveis de aprendizagem ndo constitui um empecilho
para o desenvolvimento das praticas de leitura na escola,

A mediacdo por um aluno também foi constatada em pesquisas realizadas com
alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas, como a de Silva (2014), que investigou 0s
saberes e as praticas de alfabetizadoras do 1° ano do Ensino Fundamental quanto ao
tratamento da heterogeneidade de conhecimentos dos aprendizes sobre a leitura e a escrita. A
pesquisadora constatou essa mediagcdo em uma situacdo de escrita de palavras, na turma de
uma das professoras integrantes do estudo, em que uma aluna que apresentava escrita com
inicio de relacdo som-grafia ajudava uma colega que apresentava auséncia dessa relacao.

Além disso, esse saber-fazer mobilizado pela professora do nosso estudo parece
contribuir para que os discentes que ainda néo estdo alfabetizados tenham a oportunidade de

desenvolver o gosto pela leitura. Nessas situagdes, o colega alfabetizado tanto pode mediar o
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processo de leitura, como também se constituir enquanto uma referéncia para estimular o
desejo e o prazer em ler, uma vez que muitos desses alunos ja tém um historico de repeténcia
no 3° ano do Ensino Fundamental e encontram-se desmotivados em aprender, conforme
podemos perceber na fala da professora durante a entrevista de autoconfrontacdo, ao expor
seu objetivo ao pedir que os alunos fizessem um desenho referente ao livro que haviam lido

em duplas no pétio da escola:

Eu queria... Eu queria assim... ver o que eles entenderam, mesmo sem ler,
né? Mas, pelo menos, o que eles conseguiram captar do livro através da
figura. E 0 caso que muitos deles ndo sabem ler, né? Eu queria ver assim...
se existe uma semelhanca entre o livro e 0 que chama a atencdo deles através
da figura. [...] O objetivo é justamente isso. E, assim... esses alunos, que ja&
vem sendo reprovados ha muitos anos, eles ficam desestimulados. Entdo,
esse € 0 momento também de interagir, de eles verem os outros que tdo
chegando agora; o aluno que ndo sabe ler... E meio que fazer assim... uma...
Eles interagirem (PROFESSORA VERA LUCIA)

Assim, a préatica da leitura em grupos ou em duplas era utilizada pela alfabetizadora,
também, como uma forma de resgate dos alunos que se encontravam desestimulados em
virtude das dificuldades que apresentavam em relacdo ao ato de ler. Nesse sentido,
depreendemos que Vera Lucia compreendia que esses momentos de leitura em pares eram
significativos para os discentes que ainda ndo estavam alfabetizados, provavelmente pelo fato
de ser uma situacdo em que toda a turma tinha condicGes de realizar a atividade proposta — ja
que aqueles que ndo sabiam ler textos escritos eram convidados a fazer leitura de imagens ou
escutar a leitura realizada pelo par mais experiente — e por se tratar de um momento em que 0s
discentes podiam interagir e trocar ideias entre si sobre o0 que estava sendo lido e errar sem
que estivessem sendo avaliados por ela.

No que diz respeito a motivacdo das criancas, percebemos ainda que a professora
reconhecia a contribuicdo que comentarios positivos poderiam trazer para despertar o
interesse dos discentes, 0 que se caracteriza como um micro saber-fazer transversal, isto €,
gue atravessava suas praticas, ja que nao se restringia apenas as situacdes de leitura, sendo
mobilizado em diferentes momentos, principalmente durante a realizagcdo das atividades. Em
se tratando das situagdes de leitura, Vera Lucia elogiava as falas das criangas - quando elas
socializavam o que haviam lido -, nutrindo uma concepc¢do positiva em relacdo as suas
aprendizagens, como podemos observar no extrato a seguir:

PROFESSORA: Vamos comecar devolvendo os livros e conversando sobre
0 que mais gostou.
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A professora comegou a chamar os discentes para se colocassem de pé em
frente a lousa, segurando o livro, e questionava: - Leu o livro? Gostou? Qual
o titulo do seu livro? O que mais vocé gostou nesse livro? E ele fala de qué?

Quando as criangas ndo sabiam ler, a professora pedia que mostrassem uma
imagem que tivesse chamado sua atencdo. Ao final de cada apresentacao, a
ela elogiava dizendo:

PROFESSORA: Olha! Muito bem! Parabéns! (EXTRATO DA AULA 09)

Esse dado em relacdo a motivacdo dos alunos pela professora, através de elogios,
também foi constatado em pesquisas que foram mencionadas em nosso estado do
conhecimento, como as de Almeida (2013), Peles (2004), Castro (2009), Zanite (2012),
Coelho (1989) e Souza e Cardoso (2012), as quais evidenciaram que as alfabetizadoras bem-
sucedidas tinham um conceito positivo em relacdo ao aprendizado dos discentes, acreditando
em suas capacidades e lidando de forma construtiva com sua autoimagem, bem como sendo
assertivas nas criticas que faziam e utilizando elogios adequados e inteligentes que
favoreciam o envolvimento da turma nas atividades a serem realizadas.

E importante salientar que as contribuicdes desses momentos de leitura ndo eram de
via Unica, pois as criancas que ainda se encontravam em momentos mais iniciais de
apropriacdo da leitura também podiam contribuir com a aprendizagem de seus pares, tendo
em vista que a leitura ndo envolve apenas a “codificacdo” e a ‘“decodificagao”, mas,
sobretudo, a compreensdo do texto, a qual abrange conhecimentos, competéncias e
habilidades textuais e extratextuais de diversas naturezas, que, muitas vezes, ultrapassam 0s
limites das paginas dos livros e ndo sdo de dominio apenas dos sujeitos ja alfabetizados.

Diante do exposto, as falas apresentadas até aqui, bem como o extrato de aula em
destague, revelam a mobilizacdo de micros saberes que compde um saber-fazer mais global: o
reconhecimento da necessidade de incluir todos os alunos, inclusive aqueles que ainda
ndo estao alfabéticos, em praticas leitoras.

Isso também pode ser percebido quando a professora propunha que os alunos
trocassem os livros e conversassem entre si sobre o que haviam lido, expresso tanto no extrato
de aula apresentado anteriormente, quanto em outras aulas em que ela pedia que os discentes,
apos terem lido um livro em casa, falassem sobre ele para a turma e indicassem-no ou néo
para leitura por parte dos demais, 0 que remete a situacdo que os leitores de texto vivenciam
nas praticas sociais, qual seja a de compartilhar ideias sobre um texto lido, aconselhando ou
nédo a leitura por parte do outro. Assim, a nosso ver, esses saberes-fazeres mobilizados pela
alfabetizadora no que diz respeito ao reconhecimento da necessidade de incluir os alunos

em praticas leitoras contribui para despertar o interesse das criancgas pela leitura, assim como
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acontece na sociedade leitora, quando acessamos um texto por ter recebido indicacOes
significativas sobre ele ou pelo fato de o relato de alguma de suas partes ter nos interessado

por diferentes motivos.

6.1.1.3 O reconhecimento da necessidade de incluir os alunos em praticas leitoras: a leitura
deleite no cantinho da leitura

Mediante as observagdes das aulas da professora Vera LUcia, percebemos que além
dos momentos em que os alunos liam para depois socializar, havia também situaces em que
liam sem que lhes fosse requisitada nenhuma outra atividade. Diante disso, percebemos mais
uma vez a mobilizagdo de um micro saber-fazer concernente ao reconhecimento da
necessidade de incluir os alunos em praticas leitoras, qual seja a consciéncia da
importancia de que na escola a leitura seja vivenciada com base nas finalidades que ela
tem no meio social, nesse caso, a do deleite. Percebemos que a alfabetizadora valorizava
esses momentos e reconhecia sua relevancia no cotidiano escolar.

A leitura deleite ocorria em varios momentos da aula. Algumas vezes, a professora
propunha que as criancas lessem ap0s terem finalizado a atividade, mas, na maioria das vezes,
0 cantinho da leitura, organizado com diferentes livros e géneros textuais (gibis, fabula,
contos), era quem convida os alunos a se aventurarem a ler. Na sala de Vera Ldcia, o cantinho
da leitura ndo era apenas parte da decoracdo da sala. Ele era de fato utilizado. Tinha vida e
dava vida. Alunos com diferentes niveis de aprendizagem iam até ele em diferentes momentos
do dia para ler ou folhear os livros — ao finalizar a atividade ou depois da explicacdo da
professora, ou mesmo enquanto ela lia em sua mesa com outras criangas, ou seja, nos tempos
livres entre as situagdes vivenciadas.

Desse modo, percebemos que o cantinho da leitura apresentava dupla fungdo no
cotidiano da sala de aula da professora Vera Lucia: manter os alunos ocupados nos intervalos
entre uma atividade e outra e desenvolver o gosto pela leitura. Em se tratando da primeira
fungéo, compreendemos que apesar do objetivo primordial do cantinho da leitura n&o ser o de
manter a disciplina durante as aulas, ele parecia contribuir para isso de forma secundaria, ja
que, ao ocuparem esse espaco, 0s alunos ndo se envolviam em conversar paralelas nem
circulavam pela sala por exemplo, deixando o ambiente mais ameno e propicio a realizagéo de
atividades outras pela professora com outros discentes, como a leitura individual em sua
mesa. Assim, essa funcdo que esse espaco assumiu na turma da professora Vera Llcia ndo

parece configurar-se como um aspecto negativo ou uso indevido do cantinho da leitura pela
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alfabetizadora, ja que o professor precisa manter a organizacao da classe. Parece, entretanto,
que o referido espaco tinha potencialidade para ir além da funcdo primeira para a qual foi
pensado.

Nesse sentido, essa utilizacdo do cantinho da leitura, com dupla funcao, por parte da
professora, nos remete as ideias de Chartier (2000, p. 14), quando diz que:

Quando uma inovacdo é rapidamente aceita pelo corpo de professores, é
porque sua eficacia ultrapassa o objetivo especifico que ela visa, e que ela
Ihes permite resolver dificuldades de um outro tipo (progressao, organizacao,
avaliacdo, divisdo do trabalho, etc.) Ao contrario, se 0 ganho obtido por um
lado se paga com um aumento de trabalho e com uma perda de eficécia por
outro, os professores se entusiasmam muito menos.

Nessa perspectiva, a importancia conferida por Vera Lucia ao cantinho da leitura em
seu cotidiano parecia estar também atrelada a essa eficacia, que permite ultrapassar o objetivo
primeiro para o qual foi pensado — despertar o gosto pela leitura -, possibilitando a resolucédo
de problemas de outro género, nesse caso, a organizacdo do trabalho de modo a “[...] manter
as criangas ocupadas em tarefas silenciosas, facilmente controlaveis, que exigem atencdo e
aplicagao” (CHARTIER, 2000, p. 14).

Entretanto, apesar de também ser usado como apoio para diminuir as conversas
paralelas na sala de aula, o cantinho da leitura ndo era considerado pela alfabetizadora apenas
como uma forma de ocupar o tempo ocioso da turma, mas como um dispositivo importante no
desenvolvimento do gosto pela leitura. Ela reconhecia as contribui¢cbes que aquele lugar
simples, formado por algumas mesas e cadeiras no fundo da sala apertada, poderia trazer para
0 desenvolvimento de seus alunos. Isso pode ser percebido a partir de seus comentarios em
relacdo as imagens apresentadas na autoconfrontacdo, os quais faziam referéncia ao seguinte
extrato de aula:

Quando a professora finalizou a explicagdo, trés alunos que haviam lido
anteriormente voltaram ao cantinho da leitura para ler livros [...] Observando
alguns discentes nesse momento de leitura, percebemos que 0s que estavam
em processo de alfabetizagdo esforcavam-se para ler, apesar de apresentarem
certa dificuldade (como a leitura silabada e enfatizando silabas abertas),
enquanto os alunos com hip6teses mais iniciais folheavam os livros e
observavam as imagens. [..] Apo6s esse momento (de realizacdo da
atividade), alguns alunos voltavam outra vez ao cantinho da leitura. Alguns
deles ja estavam |4 pela terceira vez naquele dia (eram alunos que ainda nao
estavam totalmente alfabetizados, mas ja conseguiam ler textos com certa
dificuldade). Um aluno que estava em um momento bem inicial da
alfabetizagdo também voltou ao cantinho da leitura pela segunda vez.
Entretanto, percebemos que ele pegava os livros, mas apenas folheava para
ver a imagens. N&o percebemos momentos em que ele fizesse a leitura de
palavras ou partes do texto (EXTRATO DA AULA 08).

Mediante a apresentacdo dessas e de outras cenas de sua aula, Vera LUcia expos:
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Pronto! Eu boto ai. Ai, terminou a tarefa [e] pra ndo t& I& conversando vem
pro cantinho da leitura. Tem até um limite pra t4 ai. Alias, sdo varias técnicas
gue a gente usa, mas essa assim de terminou a atividade... Nesse cantinho s6
tinha cinco que vinham ler. Eu passava mais tarefa, depois voltava. Eles
ficam estimulados a fazer rapido pra vir pra ca. [...] Esse € um momento
muito rico! [disse se referindo a0 momento em que as criangas liam no
cantinho da leitura]. [...] E interessante que o cantinho... como ele desperta a
atencdo, a curiosidade deles, porque mesmo quem ndo sabia ler queria ir pra
o cantinho da leitura. Acho muito bom! (PROFESSORA VERA LUCIA,
2017).

Nesse sentido, Vera Lucia mobilizava um micro saber-fazer relacionado a
compreensdo das potencialidades do cantinho da leitura, reconhecendo-o como “muito
rico” para aprendizagem dos alunos e demostrando saber suas contribui¢des para tal, na
medida em que disse que ele desperta atencdo, o interesse e a curiosidade das criancas,
mesmo que ainda ndo estejam alfabetizadas.

Esse saber-fazer mobilizados pela alfabetizadora parece constituir um elemento
importante na construcdo de suas praticas de ensino consideradas bem-sucedidas, uma vez
que estimulava os discentes a navegarem no universo da leitura, explorando livros e géneros
textuais de sua preferéncia, envolvendo-os em praticas de leitura prazerosas em momentos de
ociosidade, como fazem o0s convencionais leitores de textos no meio social, tendo em vista
que na vida ndo lemos apenas para dar conta de atividades escolares, mas também para o
deleite, para diverséo, para saciar a curiosidade e dar asas a imaginacao.

Além disso, o cantinho da leitura organizado pela professora Vera LUcia apresentava
diferentes possibilidades de leitura, jA que ndo era composto apenas por livros infantis, mas
também por géneros como tirinhas, gibis, contos, fabulas e outros, os quais, apesar de ndo
serem disponibilizados em seu suporte real — eram recortes de livros didaticos -, podiam ser
lidos pelos alunos no proprio cantinho da leitura ou em suas mesas, nas situacées em que a
professora entregava alguns textos a cada aluno para que escolhessem os que gostariam de ler.
Cabe salientar que esses géneros textuais nao eram disponibilizados todos de uma sé vez.
Havia dias em que a alfabetizadora organizava o cantinho da leitura apenas com gibis, outras

vezes, apenas com fabulas e assim por diante.
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Fotografia 1 - Bilhetes disponibilizados pela professora Vera Lucia no cantinho da leitura

BILHETES
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e

Fonte: Dados da pesquisa (2017).

Ademais, é importante ressaltar que o fato de os alunos irem com frequéncia a esse
espaco demostrava que ele ndo era simplesmente uma exigéncia ou imposicao da professora,
antes, constituia-se como um lugar que ganhou sua propria importancia pela aceitacdo e
identificacdo da turma. Dessa forma, evidenciamos que o cantinho da leitura é um espaco
potencial para despertar o interesse dos alunos pelo mundo letrado, bem como para a
formacdo de leitores. Outrossim, esse dado demonstra o fascinio que os livros infantis e os
géneros textuais despertam, mesmo nas criangas que ainda ndo estdo alfabetizadas,
constituindo-se enquanto aliados importantes do professor no desenvolvimento das praticas de
leitura no cotidiano da sala de aula. Diante disso, parece-nos que o lugar dos livros, gibis e
outros géneros textuais - principalmente aqueles mais voltados para o publico infantil, como
as cantigas, os trava-linguas, as parlendas - ndo é em caixas fechadas, nos arméarios com
trancas, ou mesmo nas bibliotecas das instituicdes longe do alcance das criangas, na tentativa
seja de protegé-los do desgaste pelo uso que possam fazer deles, seja por desconsiderar sua
importancia em sala de aula. O lugar dos livros e outros géneros textuais € justamente esse: 0
cantinho da leitura. Mas, ndo “qualquer cantinho da leitura”; um cantinho da leitura que nao
seja apenas mais um adorno da ornamentagdo da sala, mas que tenha movimento, que possa
ser utilizado pela turma em diferentes momentos e com distintas finalidades.

Destacamos também que a alfabetizadora reconhecia que o cantinho da leitura
apresentava contribuicdes ndo apenas para os alunos alfabetizados que podiam explorar os
textos escritos com autonomia, mas também para aqueles que ainda ndo liam

convencionalmente e, portanto, estimulava sua ocupacdo por todos, reconhecendo-o como
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uma ferramenta para despertar o interesse pelo universo das letras, dos textos, dos livros e das

leituras.

6.1.1.4 O reconhecimento da necessidade de incluir os alunos em praticas leitoras: leitura
em voz alta pela professora

Além dos momentos de leitura deleite pelos alunos, foram frequentes momentos
também evidenciados nas préaticas de professoras sujeitos das pesquisas de Monteiro (2006) e
Verzola (2002) — pesquisas essas mencionadas em nosso estado do conhecimento —, quais
sejam o da leitura em voz alta pela professora.

Essas situacdes geralmente ocorriam no inicio da aula, apés a acolhida, com a
professora de pé em frente & lousa e com os discentes sentados em suas carteiras. Incialmente,
Vera Ldcia chamava a aten¢do da turma para a leitura com expressdes positivas em relacdo ao
texto a ser lido, explorava os elementos da capa do livro — ora lendo, ora pedindo que 0s
alunos lessem - e fazia as criancas levantarem hipGteses sobre a historia, como podemos
perceber no extrato a seguir:

PROFESSORA: Hoje nbs iremos ler uma historia! Vai ser uma historia
muito legal! O nome dela ¢ “Depois do foram felizes para sempre”. “O que é
gue vocés acham que vai falar essa historia”?

Depois que os alunos falaram sobre suas hipoteses em relagdo ao contetido
do livro, ela comecou a leitura.

Tendo em vista que o texto lido pela professora é produzido a partir do final
de personagens de histérias classicas, como Chapeuzinho Vermelho, Jodo e
0 Pé de Feijdo e outras, a professora ia lendo e parando para retomar a
historia original, sempre questionando aos alunos o que eles achavam que
havia acontecido com os personagens depois do final feliz.

PROFESSORA: E Jodo e Maria? O que sera que aconteceu com eles?
ALUNOS: Eles fugiram.

PROFESSORA: Depois que eles fugiram. O que sera que aconteceu depois
que eles fugiram?

ALUNOS: Eles compraram uma casinha.
PROFESSORA: VVamos ver. — falou a professora.

Mediante o referido extrato, percebemos que a professora Vera, mais uma vez,
mobilizava micros saberes-fazeres concernentes ao reconhecimento da necessidade de incluir
os alunos em préticas leitoras, os quais sdo indispensaveis a formacao de sujeitos leitores,
dentre eles, podemos destacar: a énfase em um conceito positivo em relacdo aos textos a

serem lidos, o fato de instigar a curiosidade pelo conteddo do livro através do
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levantamento de hipoteses e da exploracédo dos elementos que compdem a capa do livro.
Esses saberes-fazeres sdo melhor evidenciados quando analisamos as respostas da professora
durante a entrevista de autoconfrontacdo ao apresentarmos cenas desses momentos de aula,

como veremos a seguir:

E porque, também, o Programa pede isso, né? Pra que o professor seja um
leitor. E quando vocé I, vocé ja traz pra ele um universo assim... daquele
suspense da historia, né? E... instiga, né? Estimula eles a ficarem... Eles
ficam presos na historia. Ai, eu dou aquela paradinha na leitura: “E ai? O
gue aconteceu?” As vezes eu mostro s6 a capa, ai, vou e peco pra eles
fazerem uma interpretacdo, do que é que eles acham que aquele livro ali vai
se tratar. Ai, quando termina, eu pergunto: “E ai? Serd que correspondeu as
expectativas?” Que eles contam uma historia totalmente diferente [risos].
Mas mexem! Mexem e causam movimento! Sala de aula tem que ter
movimento. Se n3o tiver... [risos] (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017)

Assim, a fala da professora revela que a mobilizacdo desses saberes-fazeres estava
associada a uma “exigéncia” do PAS — Programa como qual ela trabalhava no momento da
pesquisa - como veremos mais a frente — e demonstra também que ela parecia saber da
importancia que o professor leitor tem na aprendizagem da leitura pelos discentes e para que
aqueles que ja sabem ler possam cada vez mais estar imersos em praticas letradas. Esse saber-
fazer mobilizado pela professora remete-nos as ideias de Melo e Magalhdes (2013), quando
afirmam que “mesmo antes das criangas serem capazes de ler convencionalmente ¢é
fundamental que o professor torne-se modelo de leitor e promova entre elas estratégias de
leitura, pois se cria a possibilidade de aprendizagem daquilo que elas, no futuro, faréo
sozinhas” (MELO; MAGALHAES. 2013, p. 07).

Essa compreensdo por parte da professora sujeito de nossa pesquisa fica evidente
quando ela destaca os micros saberes-fazeres que mobiliza quando lia para turma: trazer
para o0 universo da leitura, fazer suspense, instigar, estimular, levantar e verificar
hipdteses. Assim, como evidenciam Melo e Magalhdes (2013, p. 08), mediante a andlise das
praticas da professora por elas investigada, compreendemos que a fala de Vera Lucia deixa
transparecer que ela concebe “a leitura como um processo de construcdo de sentidos e os
alunos como sujeitos ativos neste processo”.

Cabe destacar, ainda, que esses saberes-fazeres mobilizados pela professora se
configuram como préticas de letramento indispensaveis para o desenvolvimento do gosto pela
leitura, ja que as acdes que se desdobram por meio deles ndo sdo unicamente escolares, mas

dialogam diretamente com as estratégias que os sujeitos leitores langam mé&o no meio social.
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Como vimos até aqui, esses saberes-fazeres mobilizados pela professora parecem ser
fundamentais na formacgdo de futuros leitores, mas, é necessario salientar que, para que
alguém seja um leitor, é necessario também que esse alguém consiga ler autonomamente.
Assim, como apontam Magalhdes e Muller (2015, p. 08), “é preciso considerar que a
atividade de leitura oral pela professora, para toda a turma, tem a funcdo de ampliar o grau de
letramento das criangas, mas ndo garante sua alfabetizacdo”. Nessa dire¢do, Vera LUcia
parecia ter consciéncia da necessidade de proporcionar situaces que levassem os alunos a

aprendizagem da leitura. Trataremos desse aspecto a segulir.

6.1.2. E necessario ensinar a ler para formar leitores: o ensino individualizado da leitura e o
tratamento da heterogeneidade

Mediante as aulas de Vera Llcia e de seus depoimentos durante a entrevista de
autoconfrontacdo, percebemos que essa alfabetizadora além de reconhecer a necessidade de
inserir os alunos em préaticas leitoras, mobilizava, também, um saber-fazer mais global
relacionado ao ensino da leitura, qual seja o reconhecimento da necessidade de ensinar a ler
para formar leitores. Notamos, ainda, que esse saber-fazer era composto por trés saberes-

fazeres menores, 0s quais sao apresentados no quadro abaixo.

Quadro 4 - Saberes-fazeres relacionados a necessidade de ensinar a ler para formar leitores

Necessidade de dar conta dos diferentes niveis de aprendizagem da leitura;
Reconhecimento do ensino individual da leitura como algo necessario;

Consciéncia de que, para que o aluno leia, é necessario ensinar a ler;

Fonte: A autora (2018)

Percebemos, mediante a analise dos dados coletados, indicios de que a professora Vera
Ldcia tinha consciéncia de que é necessario ensinar a ler para formar leitores. 1sso pode
ser constatado pelo investimento que fazia nos momentos de leitura individual com as
criangas em sua mesa. Assim, costumava convidar os alunos a ler para ela ou com ela,
enquanto o restante da turma realizava outra atividade. Geralmente, a alfabetizadora propunha
que os alunos lessem pequenos textos que ela colava em seus cadernos de leitura ou textos

apresentados no livro didatico de Lingua Portuguesa.
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Figura 1 - Texto proposto pela professora Vera Lucia no caderno de leitura

'Olheo Orelhinha!
Ele é um dos filhotes da mamie Coelha.

Ele tem esse nome porgue sua orelha & menor qua
seuirmao Malhado. .
‘Orelhinha gosta muito de dormir. Gok
Mamae Coelha sempre arruma 2a caminha de!
stinho. :
Ela coloca palha
ur bem fofinha.
Orelhinha gost
Mamae ‘\9'3\"1
nquilamente:

de milﬁ&e bastante jornal velho. av

astante. no meio

a muito e dorme DIETRC o &

a2 fica feliz a0 ver se

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

As falas da professora, assim como as situagOes vivenciadas em sala de aula,
demonstram que ela mobilizava um micro saber-fazer concernente a consciéncia de que para
formar leitores € necessario ensinar a ler, qual seja a necessidade de dar conta dos
diferentes niveis de aprendizagem da leitura que os alunos apresentavam.

Assim, a nosso ver, a mobilizagdo desse saber-fazer por parte da alfabetizadora estava
relacionado ao fato de sua classe ser heterogénea em relacdo a capacidade leitora — como
expomos anteriormente na caracterizacdo que fizemos de sua turma -, sendo constituida desde
criangas que ndo sabiam ler nenhuma palavra das que foram apresentadas na diagnose, até
aquelas que conseguiam ler textos e identificar informac6es implicitas e explicitas.

A maneira como a professora lidava com essa diversidade de niveis de aprendizagem
na leitura em seu cotidiano pode ser percebida a partir de sua fala durante a entrevista de
autoconfrontagéo. Vejamos:

Porque aqui, ele ta nessa leitura - eu marco um pedaco pra eles fazerem essa
leitura em casa, né? As vezes os pais tém tempo de ajudar, as vezes ndo. Mas
ai, eles vao evoluindo. Quando ele t& ai j& no livro é bom, né? Ruim é
quando ele ta la — e a maioria comeca nas fichas de leitura. Ai, eles tém um
caderninho de leitura, eu vejo logo no inicio do ano o nivel deles. Tem uns
que iniciam nas vogais. [...] As vezes ja comeca no alfabeto, ai, do alfabeto,
vai pra aquela coisa bem tradicional do silabico e quando eles estdo em um
estagio melhorzinho, eles passam pra o livro. Mas sempre comecado do
processo silabico mesmo. Quando eles ja estdo ai no livro vai-se pra palavra,
né? Eu vou vendo a palavrinha, as letras, ainda que eles tém dificuldade. Se
ele tem dificuldade no som travado, entdo vocé bota mais palavras, cola uma
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atividade no caderno de leitura do som travado... ai, quando ele vai
evoluindo, vocé vai vendo o sentido, vai buscando que ele dé sentido, né, a
palavra, a frase e, ai, ao texto, porque ndo adianta s6 ler por ler, né?
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017)

Assim, é possivel perceber que para dar conta do ensino da leitura e das dificuldades
dos alunos, a professora recorria aos metodos sintéticos, os quais partem das unidades
menores da lingua (passando pelas letras, silabas, palavras, frases até chegar ao texto), do
simples ao complexo, enfatizando o método silabico. Entretanto, o depoimento da professora
também revela a compreensao de que ndo ha a necessidade de que todos os alunos comecem
lendo a mesma coisa, que partam das silabas, uma vez que, ap6s diagnosticar o que 0S
discentes ja sabem, ela passa a intervir naquilo que eles tém dificuldade, propondo leituras
concernentes as suas dificuldades.

Nessa direcdo, o fato da professora Vera Licia ndo propor as mesmas leitura para toda
a turma demonstra que, assim como defende Morais (2012, p. 75), a alfabetizadora parece
compreender que “todos tém direito a se alfabetizar, que precisamos partir do ponto em que as
criangas se encontram [...], mesmo que haja muita heterogencidade dentro do grupo/classe”.
Ou seja, ao ndo propor as mesmas leituras para toda a turma, a professora ndo retardava o
processo de aprendizagem dos discentes que ja liam com autonomia ou que ja conseguiam ler
algumas palavras propondo a eles leituras pouco desafiadoras, tampouco propunha leituras
cujo nivel de dificuldade que apresentavam chegasse a desmotivar os alunos que ainda néo
compreendiam a relacdo fonema-grafema.

Assim, a nosso ver, a diversificacdo de leituras propostas pela professora parecia estar
atrelada a tentativa tanto de dar conta dos diferentes niveis de aprendizagem dos alunos,
quanto de resgatar as criangas que se encontravam, em certa medida, desmotivadas em
aprender em virtude de anos de repeténcia escolar, como ja haviamos mencionado
anteriormente nessa analise. Conforme observa Goigoux (2011), em virtude do seu histérico
escolar, os alunos que apresentam dificuldades consideraveis na leitura precisam ser
remobilizados para que concordem em continuar aprendendo, visto que muito deles ja
deixaram de acreditar em seu progresso na leitura. Para que haja essa remobilizacdo, o
referido autor defende que o professor dé mais atencdo a esses discentes, néo
sobrecarregando-os com atividades que estejam fora de seu alcance, isto é, com tarefas que
apresentem um nivel de dificuldade muito além daquele que possam resolver. Precisamos
destacar também, que mesmo fazendo uso de métodos tradicionais no ensino da leitura, a
alfabetizadora mobilizava saberes-fazeres que revelam que sua concep¢do nédo era a de que a

leitura se resume a decodificacdo, antes, parecia compreendé-la como um processo de
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construcao de sentido pelo aluno: “Tem que ter sentido. “O que € que vocé entendeu com essa
historia?” “Vocé entendeu alguma coisa”? Porque ndo adianta ele sé ler e decifrar a palavra, a
frase. Ele tem que entender” (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Assim, compreendemos que, longe de se configurar como uma contradicdo, 0S
depoimentos da professora Vera Lucia revelam aquilo que trabalhos como os de Chartier
(2006), Oja (2011), Peles (2004) e Souza e Cardoso (2012) revelam: o ecletismo dos
professores considerados bem-sucedidos ao construirem suas praticas a partir de diferentes
perspectivas tedricas, agregando o tradicional e o inovador, mixando acdes de diferentes
concepcOes tedricas com vista a dar conta do ensino da leitura. Como afirma Chartier (2006),
os alfabetizadores que conseguem dar conta da aprendizagem dos alunos de maneira
satisfatoria ndo tém um so procedimento, mas varios funcionando em paralelo.

Esse ecletismo, que se manifesta nas praticas dos professores considerados bem-
sucedidos, também é visto como algo positivo Goigoux (2011), ao defender uma pedagogia
eclética para os alunos que mais precisam da escola, isto é, para os alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, a pedagogia defendida pelo referido autor
postula a conciliacdo entre pedagogias ativas e pedagogias explicitas e estruturadas, sugerindo
que o professor varie seus métodos e abordagens, aliando o que cada teoria/concepcao/sistema
“tem de bom”, isto €, suas contribuigdes, seus pontoS mais relevantes para construcdo de
praticas mais eficientes e coerentes.

As falas da professora durante a autoconfrontacdo revelam que ela reconhecia o
ensino individual da leitura como algo necessario a aprendizagem dos alunos, apesar de
néo vivenciar esse momento todos os dias. O exposto pode ser observado na fala a seguir:

Tem que ter. E necessario ter esse momento ai. [...] Fica muito dificil vocé
com 35 alunos. Eu tenho 18 alunos que sao repetentes. Eu cheguei, esse ano
a ter alunos de 7 a 16 anos. Imagine isso ai dentro de uma sala de aula, né?
Controlar, ter um momento desses de vocé acompanhar. [...] E o mais dificil
que acho, a gente ndo ter mais esse momento ai pra se concentrar - se a gente
tivesse mais esse momento, a gente teria resultados melhores — e o
guantitativo dentro de uma sala de aula, o quantitativo de criancas...
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Diante da fala da professora, notamos que ela conferia grande importancia ao ensino
individualizado da leitura. Esse elemento também foi constatado nas praticas da professora
Oracy, sujeito da pesquisa de Monteiro (2006), a qual procurava proporcionar diariamente
momentos de ensino individual da leitura.

O fato de a professora Vera Lucia valorizar os momentos de leitura individual revela

que ela tinha consciéncia de que, para que o aluno leia, é necessario ensinar a ler, e 0
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ensino individualizado da leitura parece ser um importante aliado nesse processo. Esse saber-
fazer mobilizado pela alfabetizadora parece ajudar a esclarecer um equivoco que, por muitas
vezes, € disseminado mediante a grande difusdo das ideias em torno do letramento na escola:
a de que basta proporcionar o contato com diferentes géneros textuais para que os discentes se
alfabetizem e aprendam a ler. Assim, esse saber-fazer mobilizado pela professora nos remete
ao atual momento que estamos vivendo em relacdo as discussdes que se tecem em torno da
leitura e da escrita: 0 momento da reinvencéo da alfabetizacdo (SOARES, 2016).

Entretanto, apesar de valorizar esses momentos, certos aspectos do cotidiano de Vera
Ldcia impossibilitavam sua ocorréncia de maneira frequente, como o alto quantitativo de
alunos — provavelmente por precisar de muito tempo para atender a todos de forma individual
e em paralelo com a realizacdo de outras atividades — e os discentes repetentes e fora de faixa
gue necessitavam de uma atencdo maior e apresentavam-se indisciplinados e desmotivados
em alguns momentos.

Nessa direcdo, a dificuldade exposta pela professora no que diz respeito ao ensino da
leitura de forma individualizada - provavelmente para contemplar as necessidades especificas
de cada crianca - parece estar relacionada ao fato de que “para diferenciar é preciso limitar o
tempo passado no grande grupo, que em geral ndo ¢ muito util para os alunos em dificuldade”
(PERRENOUD 2001, p. 45), o que nem sempre é tarefa facil para o professor, principalmente

para aqueles que lecionam em turmas numerosas.

6.1.3 A inclusdo dos alunos em préticas leitoras e a necessidade de ensinar a ler para formar
leitores: contextos de construgdo dos saberes-fazeres mobilizados por Vera Llcia

Diante do que temos exposto até aqui, interessou-nos saber a origem desses saberes-
fazeres mobilizados pela professora Vera Lucia, em seu cotidiano, com vista a inclusdo dos
alunos em praticas leitoras, bem como em relacdo ao trabalho individualizado da leitura.
Assim, quando perguntamos, na autoconfrontacdo, onde ou como ela havia aprendido a
trabalhar daquela maneira, proporcionando momentos de leitura deleite e valorizando o

cantinho da leitura, a alfabetizadora exp0s:

E como eu sempre gostei muito de ler, desde crianca, meu pai sempre me
presenteava com livros infantis — eu ndo era de ter muitos brinquedos, mas
meu pai era um leitor. Eu tinha vérios livros assim... Eu acho que vocé
termina fazendo aquele universo fazer parte, né, da sua vida. Chapeuzinho
Vermelho, Rapunzel... E eu tenho esse héabito de presentear meus filhos
também e outras criancas com livros. Eu gosto! Eu gosto muito! Eu acho que
eu tenho isso jd da minha infancia mesmo. Eu costumo ler pra eles. Eu
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estimulo muito tanto 0S meus filhos como os meus alunos a ler
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Como se pode notar, a fala de Vera Lucia indica que esses saberes-fazeres mobilizados
no ensino da leitura em sala de aula tinham relagcdo com aspectos de sua propria vida, mais
especificamente com o fato de ser uma leitora e, aparentemente, gostar de ler, o que,
provavelmente, teria contribuido para que ela estendesse essa pratica de sua vida cotidiana ao
cotidiano escolar.

O depoimento da alfabetizadora evidencia também que a mobilizacdo desses saberes-
fazeres voltados ao ensino da leitura sofreram a influéncia do contexto familiar, no qual a
atitude do pai em presented-la com livros parece ter contribuido para que desenvolvesse o0
gosto pela leitura e para que tentasse desenvolver esse mesmo gosto em seus alunos através da
leitura deleite.

Diante da referéncia a contribuicdo do contexto da vida familiar na construcdo dos
saberes-fazeres mobilizados por Vera LUcia, perguntamos se ela costumava ler para sua turma
0s mesmos textos que ela lia na infancia, o que a professora respondeu da seguinte maneira:

Leio! Gosto! Gosto! Eu gosto de historias que... assim... aquelas bem
tradicionais. Se bem que, a gente vai vendo assim - depois - a criatividade
dos autores... Eles vao produzindo... Eu gosto de histérias que tenham o final
feliz [risos]! [...] Eu acho que foi mais assim mesmo, da leitura da infancia
mesmo. Vocé vai envelhecendo, né? Vai pegando experiéncia... Vocé vé
uma coisa ou outra... (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Nesse sentido, a fala de Vera Lucia revela que ela lia para seus alunos 0s mesmos
livros com os quais seu pai a presenteava quando era crianca, embora eles ndo fossem os
unicos que ela costumava ler para a turma ou propor que as criancas lessem. Segundo a
professora, 0 contato que ela teve com outras obras, ao longo de sua experiéncia na docéncia,
permitiu que conhecesse a “criatividade dos autores” e, provavelmente, textos mais criativos
ou interessantes que aqueles com os quais iniciou suas praticas de leitura.

Pesquisas como a de Gama (2014), Ubarana (2013) e Monteiro (2006) também
evidenciaram contribui¢bes do contexto familiar para as praticas das alfabetizadoras que
investigaram. Nesses estudos, evidenciou-se que as professoras rememoram acles de
membros da familia, como os pais ou avoés, que tinham o habito de leitura ou costumavam ler
para elas na infancia, constituindo-se com modelos de leitores e contribuindo para que
desenvolvessem um conceito positivo em relacdo a escola e & pratica da leitura. Nesse
sentido, entende-se que atitudes, relacdes e posicionamentos em relagédo a leitura das pessoas
com que o professor convive quando crianca transmitem saberes que podem se constituir

como referéncia para seu fazer cotidiano em sala de aula.
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Além do contexto familiar, o depoimento da professora, durante a entrevista de
autoconfrontacdo, também faz mencéo a vivéncia em outros contextos dos quais Vera Llcia
havia participado ou participava no momento da pesquisa. Vejamos:

Isso... Acho que ja foi uma ideia do... Tinha na Escola Ativa o cantinho de
leitura, mas eu... Veio ser aprimorado com o Alfabetizar com Sucesso, né?
Que a gente faz a exposicdo. Tem os cantinhos de leitura [...] Mas assim...
eram lugares estaticos 14, parados. Sabe? E... Eu ndo sei... de onde vem
assim essa ideia de trazer eles pra cd. Porque ele ta 1a4 parado, mas eles
podem ir sabe? Podem ir |14 ver, manusear, tudo. Agora, assim... acho que
com o tempo a gente vai aperfeigcoando, né, as ideias, as coisas... E ter o
momento deles da leitura, tanto ai como na banca... Eu sempre tenho um
momento de leitura no inicio da aula. As vezes eu ja entregava os livros a
eles. Entregava trés livros a cada um, ou dois, um! Outros momentos, eu
deixava eles escolherem. Eles ficavam bem concentrados. Até aqueles que
ndo sabiam ler pegavam e ficavam... “Vamos ler a imagem. Agora me conte
a imagem”. Eles ndo sabiam ler, mas eles olhavam a imagem e comecavam
a contar a historia. Imaginaria! [risos]. (PROFESSORA VERA LUCIA,
2017)

Dessa forma, mediante depoimento da professora, percebemos que ela remeteu os
saberes-fazeres mobilizados aos programas Escola Ativa'® e Alfabetizar com Sucesso®®, os
quais apresentam como um de seus principais eixos a formacdo continuada de professores e
destacam a importancia da vivéncia de praticas de leitura prazerosas na escola.

Nessa perspectiva, o curriculo do PAS destaca a importancia de que os alunos sejam
apreciadores de diferentes géneros textuais, compreendendo-os e demostrando prazer ao 1é-los
e ouvi-los (PERNAMBUCO, 2015). Na mesma diregdo, o “Caderno de ensino e
aprendizagem: alfabetizagdo e letramento 3”, do Programa Escola Ativa, encontra-se a
seguinte orientacdo ao professor: “vocé deve, também, cuidar para que 0s textos sejam
adequados, préprios das brincadeiras de inféancia, divertidos e com um forte
comprometimento ludico (LOPES, ABREU & MATTOS, 2010b, p. 05). Dessa forma, €

15 Programa gestado desde 2007 pela Coordenagdo-Geral de Educagdo do Campo, configurando-se como uma
das ac¢Bes do Ministério da Educacdo para a politica nacional de Educacdo do Campo. A Escola Ativa foi
implementada em 1997 no Brasil, incialmente nos estados do Nordeste (com exce¢do de Sergipe e Alagoas),
tendo posteriormente ampliado suas a¢des para as demais regides do pais. Seu principal objetivo consiste em
aumentar o nivel de aprendizagem dos discentes, reduzindo os indices de repeténcia e a evasdo escolar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas multisseriadas localizadas nas &reas campesinas. Para tanto,
o referido Programa realiza - sob responsabilidade da Unido, dos Estados e dos Municipios — formacgdes
continuadas para professores pautadas em propostas e principios pedagogicos especificos para 0 campo e
fornecendo materiais para o desenvolvimento de suas propostas (BRASIL, 2010).

16 O Alfabetizar com Sucesso (PAS) é um programa desenvolvido pela Secretaria de Educacédo de Pernambuco,
em parceria com as Secretarias Municipais, 0 qual teve inicio no ano de 2003 como um projeto piloto com
vista a melhoria da aprendizagem dos alunos dos dois ciclos do Ensino Fundamental 1. Um dos eixos desse
programa é a formacdo continuada e o acompanhamento sistematico do professor, bem como o
gerenciamento de dados coletados através das fichas de acompanhamento preenchidas pelos alfabetizadores
acerca da aprendizagem dos discentes em relagdo a leitura e a escrita.
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possivel perceber que ambos 0s programas - ao orientar que os alunos tenham contato com
textos “ladicos” e “divertidos”, que apreciem e gostem ler - estdo preocupados com o
desenvolvimento de praticas de leitura que ndo sejam percebidas pelos discentes apenas como
mais uma atividade escolar, mas como praticas significavas e prazerosas.

Além disso, como dito anteriormente, quando, durante a entrevista de
autoconfrontacdo, apresentamos uma cena em que a professora lia para os alunos,
mobilizando saberes-fazeres concernentes as praticas de leitura que sdo indispensaveis a
formacéo de sujeitos leitores - como os de instigar a curiosidade pelo contetudo do livro por
meio do levantamento de hipdteses e a exploracdo dos elementos que compdem a capa do
livro -, percebemos que Vera LuUcia remetia a construcdo desses saberes-fazeres ao PAS.
Nessa situagdo, a docente afirmou: “é porque, também, o Programa pede isso, né? Pra que o
professor seja um leitor” (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017). Ao analisar brevemente as
orientacbes para a categorizacdo dos estudantes no instrumento de avaliagdo de Lingua
Portuguesal’ do referido Programa, também foi possivel perceber a relagdo entre as
orientagcdes contidas nesse documento e os saberes-fazeres da alfabetizadora. Assim, nas
referidas orientagdes, encontramos a seguinte afirmacdo “sé forma leitor quem ¢ leitor”
(PERNAMBUCO, [20157], p. 04).

Diante disso, percebemos que a mobilizacdo desses saberes-fazeres por parte da
professora ocorria sob a influéncia do PAS, uma vez que ela afirmava desenvolver aquelas
praticas orientadas por uma solicitacdo do Programa. Entretanto, percebemos também que a
alfabetizadora ndo parecia configurar suas artes de fazer apenas com vista ao cumprimento
dessa orientagdo. O exposto pode ser notado, em sua fala, quando ela diz: “Eu ndo sei como
um alfabetizador, um professor de um modo geral - e ainda mais da area da gente, né, que
somos do infantil e do fundamental | - ndo leem, ndo contam historias pra seus alunos!”.
Nesse sentido, Vera Lucia parecia compreender a necessidade e a importancia que essas
praticas tém no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, sendo sua fala indicativa de
que, para além das exigéncias do PAS, ela parecia considerar a leitura deleite como algo
indispensavel ao fazer de qualquer alfabetizador.

Assim, depreendemos que a formacgdo continuada se configura como um contexto
propicio a mobilizacdo de saberes-fazeres, saberes-fazeres estes que ndo séo estaticos, antes,
sdo reelaborados, recontextualizados. A nosso ver, esse carater de movimento que permeia a

relacdo entre os saberes-fazeres dos professores e o contexto da formacéo é atravessado pela

17 Documento disponibilizado pelo PAS aos professores para orientar o preenchimento das fichas mensais de
acompanhamento da aprendizagem dos alunos no componente curricular Lingua Portuguesa.
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influéncia de outros contextos ou das mudancas corridas em suas praticas em virtude das
necessidades que vao se apresentando cotidianamente. Além disso, o fato da professora ndo
mobilizar esses saberes-fazeres apenas por uma exigéncia do PAS, nos leva a depreender que,
nessa relacdo de movimento, o professor ndo faz uso indistinto das concepcdes, ferramentas,
metodologias ou recursos apresentados nas formagOes continuadas, pois esses elementos
passam pelo crivo daquilo que d& certo em suas préticas, isto €, daquilo que percebem como
contribui¢des significativas para a aprendizagem dos alunos.

No caso de Vera Lucia, sua fala € reveladora de que seus saberes-fazeres mobilizados
a partir da formacdo continua foram sendo ressignificados, “aprimorados” — nas palavras dela
- pelas formagBes das quais participou, mas também pelo seu tempo de experiéncia.
Compreendemos, assim, que a ideia de tempo tal qual é apresentada pela professora nao se
refere apenas a experiéncia em sala de aula, mas a um conjunto mais global de vivéncias que
envolvem diversas situacfes e contextos com 0s quais teve contato ao logo dos anos de
atuacdo, de modo que o tempo cronoldgico — 0s anos - envolve diferentes tempos-espagos.

Ademais, depreendemos que 0s saberes-fazeres mobilizados por essa professora eram
também curriculares, tendo em vista que os programas Escola Ativa e Alfabetizar com
Sucesso desenvolvem, além das formacdes continuadas, documentos que objetivam organizar
0 ensino da leitura no cotidiano escolar, a exemplo das propostas curriculares, que expressam
quais conteudos devem ser ensinados e a partir de quais metodologias.

Ainda de acordo com a fala supracitada, € possivel compreender que os saberes-
fazeres mobilizados por Vera Lucia eram também experienciais, ou seja, eram desenvolvidos
no exercicio de sua profissdo e se incorporavam as vivéncias individuais e coletivas sob a
forma de habitus (TARDF, 2008). O exposto se evidencia quando a docente afirma que,
apesar de ter tomado conhecimento do cantinho da leitura com a Escola Ativa e o Alfabetizar
com Sucesso, ele ndo era tido em sua sala de aula da mesma maneira que teria sido
apresentado nos dois programas, pois era estatico, e ela conferia movimento a ele, por meio
de sua utilizacdo de forma efetiva pelos discentes.

A mobilizacdo de saberes-fazeres experienciais também pode ser percebida quando, na
autoconfrontacdo, questionamos sobre onde ou como a alfabetizadora aprendeu a trabalhar de
maneira individualizada com o ensino da leitura. Sobre isso ela diz:

N&o sei. Acho que é a vida mesmo, que vai ensinando. Mas, especificamente
assim, eu confesso que ndo sei. Da experiéncia e da necessidade, né?
Necessidade principalmente de chegar ao final do ano e ter um resultado

positivo. Entdo, vocé vai buscando alternativas. Vai conversando com um,
conversa com outro. “Ta fazendo como na sua sala”, o que ta dando certo, o
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que ndo t4 dando certo. Tudo isso vai acrescentando. VVocé vai procurando
meios, alternativas pra ter um resultado positivo. Entdo, é... acho que de tudo
um pouco: do que eu estudei, do que eu vi, da minha experiéncia com 0s
demais. Acho que tudo vai se somando (PROFESSORA VERA LUCIA,
2017).

Assim, tal depoimento revela, tambeém, o carater hibrido e social (Tardif, 2008) dos
saberes-fazeres mobilizados por Vera Lucia e nos faz depreender que, pelo fato de os saberes
construidos serem incorporados ao fazer do professor na forma de habitus (TARDIF, 2008),
pode haver certa imprecisdo quanto a identificacdo de suas nascentes, tendo em vista que,
aquilo que vai sendo construido em cada contexto, vai se fundindo, se hibridizando e
formando, em certa medida, saberes-fazeres préprios, especificos, que de tdo incorporados as
praticas parecem ndo remeter a nenhum outro contexto. Entretanto, uma reflexdo mais
apurada pode fazer despontar alguns indicios dos contextos em que foram sendo construidos.

Nesse sentido, Vera Llcia expos que os saberes-fazeres que mobilizava em relacédo ao
ensino da leitura eram, como dito anteriormente, experienciais, isto €, foram se constituido na
urgéncia da acdo (PERRENOUD, 1991), mediante testagens, tateamentos (CHARTIER,
2000) realizados na busca de alternativas para dar conta da aprendizagem dos alunos. 1sso nos
mostra que, em matéria de saberes-fazeres, nada é totalmente definido nem definitivo.

Mas, além do contexto da experiéncia, ela destaca também que seus saberes-fazeres
sofreram a influéncia das trocas com os pares, 0os quais podem ir se configurando em
diferentes tempos-espacos, de maneiras diversas e com finalidades especificas para cada
sujeito. No caso da professora da qual estamos tratando, as trocas ocorreram por meio de
conversas cujo objetivo maior seria apreender elementos que contribuissem para o
desenvolvimento de uma pratica de ensino bem-sucedida.

Os contextos da formacéo inicial e continuada parecem despontar, também, na fala da
professora, quando remete a origem de seus saberes-fazeres ao que estudou. Nesse sentido, o
depoimento de Vera Lucia nos da indicios de que os saberes transmitidos pelas instituicGes de
ensino destinadas a formar professores, as quais procuram incorporar os saberes da ciéncia a
pratica do profissional que estd formando (TARDIF, 2008), tiveram também influéncia sobre
sua maneira de pensar-fazer no cotidiano de sua sala de aula.

Por fim, sua afirmagdo de que “tudo vai se somando” ratifica que os saberes-fazeres
ndo sdo estaticos e uniformes, antes carregam as marcas das vivéncias nos diferentes
contextos com 0s quais os professores tiveram contato ao longo de sua vida pessoal e

profissional.
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6.1.4 Reconhecimento da necessidade de trabalhar com os géneros textuais no ensino da
leitura e da escrita: saberes-fazeres mobilizados pela professora Vera Lucia

Além de reconhecer a necessidade de inserir 0s alunos em praticas leitoras e de ensinar
a ler para formar leitores, percebemos que Vera Lucia mobilizava outro saber-fazer global, o
qual ndo estava atrelado apenas a leitura, mas perpassava, também, o ensino da escrita no
cotidiano de sua sala de aula: o reconhecimento da necessidade de trabalhar com os géneros
textuais no ensino da leitura e da escrita. Vejamos, a seguir, 0 quadro que apresenta 0S micros

saberes-fazeres que constituiam esse macro saber-fazer.

Quadro 5 — Saberes-fazeres relacionados ao reconhecimento da necessidade de trabalhar com os
géneros textuais no ensino da leitura e da escrita

Consciéncia da importancia de que os alunos saibam identificar o género textual que Ihes é
apresentado;

Clareza de que os géneros permitem o trabalho interdisciplinar;

Entendimento de que a interpretacéo oral e escrita de textos pode contribuir para que os alunos
se apropriem dos géneros textuais estudados e para estimular a compreensao leitora;

Compreensdo da importancia de que as criangas tenham conhecimento dos géneros textuais
mesmo antes de estarem alfabetizadas, porque eles circulam no meio social em que vivem;

Entendimento de que os géneros textuais permitem trabalhar com diferentes conteidos em
Lingua Portuguesa;

Fonte: A autora (2018)

Através das observacOes das aulas da professora Vera Llcia, e das entrevistas de
autoconfrontacdo que realizamos como ela, foi possivel perceber que a alfabetizadora
mobilizava em sala de aula saberes-fazeres que davam indicios de sua intencdo em
desenvolver praticas de letramento. Nesse sentido, percebemos que a alfabetizadora
reconhecia a necessidade de trabalhar com os géneros textuais no ensino da leitura e da
escrita. A esse respeito, percebemos que Vera Lucia tinha a preocupacdo de que seus alunos
tivessem contato com diferentes géneros textuais no contexto escolar, preocupacdo que
também foi constatada por Albuquerque, Morais e Ferreira (2008), na pesquisa que
desenvolveram sobre o fazer cotidiano de alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas.

Como explicitamos na categoria anterior, a mobilizacdo desse saber-fazer mais amplo

por parte da professora protagonista de nossa pesquisa pode ser notado quando ela lia para a
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turma, quase que diariamente, em momentos de leitura deleite, livros de fabulas, contos e
poemas ou ainda quando disponibilizava esses livros ou textos avulsos de diferentes géneros
textuais para que os alunos lessem nos intervalos entre uma atividade e outra ou no cantinho
da leitura. Nessas situacdes, principalmente naquelas em gque assumia a funcéo de leitora, era
comum que apos a leitura, a alfabetizadora interpelasse os alunos acerca do género lido e de
suas caracteristicas. Além desses momentos, percebemos também algumas situacGes de
trabalhos mais pontuais com 0s géneros textuais, momentos esses em que Vera, além de ler
para/com os discentes, explanava sobre as especificidades dos textos, realizava atividades de
interpretacdo escrita e propunha a producéo do género estudado.

O extrato de aula apresentado a seguir exemplifica uma dessas situagdes em que a
professora trabalhava com géneros textuais, mais especificamente com a biografia. Nessa
aula, apo6s o recreio, ela levou os alunos para a sala, organizou a turma em dois semicirculos e

entregou a cada discente um pequeno texto que tratava da vida de Romero Brito.

Figura 2 - Biografia de Romero Britto utilizada pela professora Vera LUcia

ROMERO BRITTO (1963) NASCEU EM RECIFE, PERNAMBUCO, NO DIA 6 DE OUTUBRO DE 1963, COMECOU SUAS ARTES
NA INFANCIA, USANDO SUCATAS, PAPELOES, JORNAIS E FAZENDO GRAFITAGEM. £ INFLUENCIADO PELA ESTETICA
CUBISTA £ TEM PICASSO COMO UM GRANDE MESTRE. SUA ARTE TEM UM ESTILO VIBRANTE E ALEGRE, COM CORES
FORTES € IMPACTANTES. PINTOU PARA UMA CAMPANHA PUBLICITARIA DE MARCA DE VODCA SUECA ABSOLUT,
PARA AS LATAS DE REFRIGERANTE DA PEPSI COLA, E REDESENHOU PERSONAGENS DE WALT DISNEY. REAUIZACOES DE
DESTAQUE: A CRIACAO DOS SELOS POSTAIS QUE LEVAM O NOME DE “ESPORTES PARA A PAZ', SOBRE AS
OLIMPIADAS DE BEUING; E A PIRAMIDE QUE ESTEVE INSTALADA NO HIDE PARK, EM LONDRES. SUAS PINTURAS
ESTAO PRESENTES EM, EM AEROPORTOS DO MUNDO INTEIRO. HOJE O PINTOR VIVE EM MIAMI, £ CASADO € TEM

UM FILHO.

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

A principio, a alfabetizadora pediu que os alunos fizessem a leitura silenciosa do texto
e, em seguida, leu a biografia para toda e turma e depois questionou:

PROFESSORA: Eu disse a vocés que o texto que fala sobre a vida das
pessoas, como é que ele se chama?

ALUNOS: Biografia.

PROFESSORA: Biografia! Fala da vida das pessoas. No caso aqui, nos
vamos falar da vida de quem?

ALUNOS: Do pintor

PROFESSORA: Romero...

ALUNOS: Brito.

PROFESSORA: Romero Britto! E Romero Britto? Ele é o qué?

ALUNOS: Pintor.

PROFESSORA: Lembram onde foi que eu disse que ele nasceu?
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ALUNOS: Recife — disseram algumas criangas.

ALUNOS: Paraguai — disseram outros.

PROFESSORA: Ele nasceu aqui no Recife, mas hoje ele mora aonde que eu
falei?

JANINE: Brejo da Madre de Deus — quer dizer, Pernambuco.

A professora balan¢ou o dedo negativamente e outro aluno respondeu:

LUAM: Nos Estados Unidos.

PROFESSORA: Nos Estados Unidos! Ele mora nos Estados Unidos. Mas as
obras dele, os quadros, eu disse que estdo espalhados por onde?

ALUNOS: Recife.

PROFESSORA: S0 no Recife?

LUAM: Néo.

ALUNOS: No mundo.

PROFESSORA: No mundo todo — falou a professora. Ele ficou tdo famoso
com os quadros dele, que a obra dele foi pra todo 0 mundo. [...] Continuando
aqui as informagdes sobre Romeo Britto. Prestem atencdo! [...] Entéo, tudo
isso que eu li agora falando sobre a vida de Romero Britto, como é que se
chama mesmo esse texto?

ALUNOS: Biografia.

PROFESSORA: Biografia. E um texto diferente de fabula?

ALUNOS: E. — responderam alguns.

PROFESSORA: E diferente de uma receita culinaria?

ALUNOS: E.

PROFESSORA: E diferente de um conto?

ALUNOS: Sim.

PROFESSORA: E porque é que a biografia ¢ diferente de todos esses
textos?

ALINE: Porque fala da vida da pessoa.

PROFESSORA: A biografia ela é diferente, porque ela traz informacdes
importantes. Ndo é dizer: Ah, Romero Britto hoje comeu... Tomou suco de
laranja no café da manha. N&o. S&o informagdes importantes, da vida de uma
pessoa importante. (EXTRATO DA AULA 11).

Como mostra esse extrato de aula, a professora fez a leitura da biografia e trabalhou
a compreensdo leitora por meio de perguntas de localizacdo de informagfes no texto, para,
em seguida, tratar também o género estudado, questionado a turma e explanando quando
necessario. Apds esse momento inicial, Vera Lucia prop6s também que as criancas fizessem a
interpretacdo escrita do texto - como veremos mais a frente — e depois fixou na lousa a obra
“O gato”, de Romero Britto, para que os alunos a reproduzissem em seus cadernos por meio
de desenho. Contextualizando essa situacéo de trabalho com os géneros textuais por parte da
alfabetizadora, € importante dizer que esse conjunto de situacdes que acabamos de apresentar
estavam sendo desenvolvidas pela alfabetizadora em virtude da realizacdo da “Amostra
Literaria™® e culminou com a escrita coletiva da biografia de Romero Britto — momento que

ndo chegamos a presenciar, em virtude de j& termos encerrado nosso periodo de observacéo.

18 Evento realizado anualmente em todas as escolas do municipio em que foi realizada a pesquisa.
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Assim, levamos as cenas correspondentes a esse extrato da aula para entrevista de
autoconfrontacdo e pedimos que Vera Lucia falasse um pouco sobre ele. A esse respeito, ela

disse:

[...] Pra mim, € importante eles identificarem que tipo de texto eles estdo
trabalhando. [...] Eu fico tdo assim... Gratificada, porque é um 3° ano,
criancas que estdo sendo alfabetizadas - a maioria -, e eles conseguem
entender, né? Diferenciar as caracteristicas de um género textual. [...] Nesse
momento ai, a gente tava trabalhando biografia, né? A biografia de Romero
Britto. Era pra o trabalho que eles iam expor na mostra literaria. Ai, o género
que ficou pra mim foi biografia. Ai, eu tanto trabalhei a obra, né? A obra
dele, como a histdria de vida, a biografia... Eles produziram também. Entéo,
ja entrou... Foi bem interdisciplinar isso ai, porque vé um pouco de Histdria,
né? V& Artes... ndo lembro o que mais [risos] (PROFESSORA VERA
LUCIA, 2017).

Dessa forma, percebemos, mediante as observagdes das aulas dessa professora, bem
como a partir do depoimento que acabamos de expor, que ela mobilizava um micro saber-
fazer relacionado ao reconhecimento da necessidade de trabalhar com os géneros textuais no
ensino da leitura e da escrita, qual seja a consciéncia da importancia de que os alunos
saibam identificar o género textual que Ihes é apresentado. O exposto pode ser percebido,
de forma explicita, em sua fala e em suas aulas, a cada momento em que estimulava 0s
discentes a refletir sobre as caracteristicas dos textos e a classifica-los quanto ao género.

Além disso, quando a alfabetizadora disse que ficava gratificada ao ver que as criangas
estavam alcancando os objetivos pretendidos por ela, ao saberem identificar os géneros
apresentados, ela parecia revelar que esse saber-fazer por que mobilizava surtia efeitos
positivos na aprendizagem dos alunos.

Entretanto, mediante essas colocacdes da professora e da maneira como ela explorava
0S géneros textuais em sala de aula, pudemos perceber, assim como aponta Albuquerque
(2002), certa escolarizagdo dos textos como contetidos ou “como um novo conteddo a ser
ensinado” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 119). Nessa perspectiva, o trabalho com o texto “¢
realizado a partir da utilizacdo de procedimentos pedagdgicos antigos/tradicionais: énfase
inicial na explicacdo e definicdo do conteudo (texto a ser trabalhado) pela professora, e no
desenvolvimento de atividades de identificagdo e classificagdo dos textos”
(ALBUQUERQUE, 2002, p. 122). Nas aulas de Vera isso pode ser notado quando a énfase
no trabalho com textos, por parte dela, parecia recair mais no ensino das caracteristicas dos
textos e na necessidade de os alunos saberem identificar, classificar e compreender os géneros
apresentados, do que na leitura e na producéo de textos escritos em diferentes contextos e com
diferentes finalidades (ALBUQUERQUE, 2002).
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Essa constatagdo, ndo significa, contudo, a negacdo ou silenciamento do saber-fazer
mobilizado por Vera Lucia. Em outras palavras, ndo significa que a reflexdo sobre os aspectos
relacionados a estrutura dos géneros estudados ndo deva ser feita, mas que existem outras
reflexdes, igualmente relevantes, que podem ser feitas em relacdo aos textos estudados, a
exemplo das “reflexdes sobre os aspectos sociodiscursivos” € o “uso de recursos linguisticos
comuns” aos géneros (LEAL, BRANDAO: SILVA 20186, p. 434).

O depoimento da professora, apresentado anteriormente, demonstra ainda, que ela
parecia ter clareza de que o0s géneros permitem o trabalho interdisciplinar. Esse saber-
fazer pdde ser percebido, também, quando Vera Ldcia diz que trabalhou com o género nédo
apenas em Lingua Portuguesa, mas também em outras disciplinas, ou ainda quando afirma:

[..] Eu ndo imagino vocé trabalhar hoje uma disciplina assim... de forma
aleatoria. Qualquer disciplina que seja, eu gosto de trabalhar com texto. As
vezes, eu pego um texto, ai, dentro dele, eu puxo pra Matematica, pra
Geografia... Entdo, eu ndo digo que eu trabalho com texto todo dia. Ndo vou
dizer que é diario. Mas, pelo menos, umas quatro, cinco vezes assim, na
semana. Eu procuro um texto que eu posso puxar, né? Pra todas [as
disciplinas]. Que seja interdisciplinar (PROFESSORA VERA LUCIA,
2017).

Assim, de acordo com a alfabetizadora, ela parecia utilizar os géneros textuais em sala
de aula de modo a ndo apenas propor situacdes de aprendizagem em que os alunos se
apropriassem das especificidades de cada género trabalhado, mas de maneira que também
fosse possivel utiliza-los para trabalhar os contelidos de outros componentes curriculares,
aproveitando as possibilidades que poderiam oferecer. A fala de Vera Lucia demonstra
também que o texto parece ser o “carro chefe” de suas aulas, o que pode ser percebido tanto
pela frequéncia que diz utiliza-los — quatro ou cinco vezes por semana -, quanto pela
afirmacdo de que ndo imaginava trabalhar com as disciplinas de forma aleatéria, sem utilizar
textos.

Desse modo, 0 depoimento da alfabetizadora permite entender que o texto parecia ser
0 eixo central e articulador do trabalho com os diferentes componentes curriculares, seja de
forma independente, seja em uma perspectiva interdisciplinar. Entretanto, quando a
professora diz que em qualquer disciplina gosta de trabalhar com textos, podemos nos
perguntar: seriam esses textos trabalhados considerando suas funcbes sociodiscursivas ou
apenas como pretexto para abordar outros contetidos? Abordaremos esse aspecto mais adiante
quando tratarmos da maneira como Vera LUcia costumava explorar os géneros textuais em

sala de aula.
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Por outro lado, percebemos nessa fala da professora, que ela tinha certa afeicdo pelo
trabalho com géneros textuais, o que também foi possivel notar quando, em outros momentos
da autoconfrontacdo, a alfabetizadora disse: “Eu acho uma das coisas assim... Mais
apaixonantes! “Eu gosto! Assim... De trabalhar 0s varios géneros textuais. [...] Sou
apaixonada!”. Nesse sentido, quando Vera Lucia diz que gosta de trabalhar com textos, ou
quando afirma que o trabalho com eles é apaixonante, ela nos permite depreender que fazia
uso dos géneros textuais como uma opcdo sua, provavelmente, por ter percebido as
potencialidades desse trabalho e por ter conseguido incorpora-lo as suas praticas, e ndo apenas
por se tratar de uma orientacdo do PAS ou ainda, quem sabe, pelo lugar de destaque que eles
tém tomado nos discursos atuais em torno da alfabetizacéo.

Como sinalizamos no inicio dessa categoria analitica, percebemos, por meio da
observacao das aulas de Vera Lucia, bem como da entrevista de autoconfrontacéo, que ela
parecia entender que a interpretacdo oral e escrita de textos pode contribuir para que os
alunos se apropriem dos géneros textuais estudados e para estimular a compreensao
leitora.

Esse saber-fazer mobilizado por Vera Llcia também p6de ser evidenciado nas praticas
de Roberta, uma das professoras investigadas por Oja (2011). A Esse respeito, a pesquisadora
expbe que, além dos momentos de leitura, a referida alfabetizadora também fazia um trabalho
constante de interpretacdo dos textos lidos em sala de aula, de modo que, apos a leitura desses
materiais e das conversas para a compreensdo dos mesmos, ela propunha atividades de
interpretacdo mais sistematizadas, as quais eram registradas no caderno (OJA, 2011).

Em se tratando da maneira de fazer da alfabetizadora protagonista de nossa pesquisa,
as situacdes que remetem as interpretacGes orais puderam ser percebidas em suas aulas,
sempre apos a leitura de textos por ela ou pelos alunos - como ja haviamos mencionado.
Assim, quando na entrevista de autoconfrontacdo apresentamos cenas em que a professora
fazia a interpretacdo oral e perguntamos se ela sempre fazia daquela forma, Vera Llcia
respondeu:

Sempre, porque, as vezes, eles nem sabem nem o que estdo escrevendo, né?
Mas, quando vocé fala, fica mais no subconsciente deles ali. E a ideia é que
eles entendam, né? Cada género, a finalidade de cada género. Pode até ndo
saber escrever, mas se alguém tocar no assunto ou contar a historia, né? De
uma fabula... Eles véo fazer a associacdo. Ndo sei se tu percebesse, né? Eu
sempre pergunto a eles o que é que diferencia a fabula, do convite, do conto,
e eles vdo fazendo essa caracterizacdo de cada... de cada género
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).
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Mediante a fala da alfabetizadora, podemos perceber, mais uma vez, sua preocupagao
quanto a identificacdo dos textos pelos alunos. Para além disso, é possivel notar que Vera
Lacia compreendia que as situacBes em que realizava interpretacdes orais dos textos e fazia
perguntas sobre 0 género estudado eram necessarias para que 0s alunos que ainda nao sabiam
escrever pudessem expressar sua compreensdo acerca do texto e para que se apropriassem das
caracteristicas dos géneros estudados. O depoimento de Vera Llcia permite depreender,
também, que a importancia que ela dava a esse tipo de situacdo parecia estar relacionada ao
fato de que, nas interpretagcdes escritas, as criancas que ainda ndo estavam alfabetizadas,
muitas vezes, limitavam-se a cOpia das questdes e das respostas anotadas na lousa no
momento da correcdo coletiva, ndo expressando de fato sua compreensé&o.

Assim, a professora parecia compreender que as intepretacdes orais dos textos, bem
como as situacdes em que questionava o0s alunos sobre as especificidades dos géneros,
funcionavam, por um lado, como uma forma de fixacdo da aprendizagem acerca dos géneros
textuais por toda a turma e, por outro lado, como uma das Unicas maneiras que os alunos que
ainda ndo estdo alfabetizados teriam para desenvolver e expressar sua compreensao acerca do
que foi estudado. Além disso, os momentos em que Vera Lucia interpelava a turma sobre as
especificidades do género que havia(m) lido pareciam ser uma maneira encontrada por ela
para ter um feedback acerca da aprendizagem dessas criangas no que diz respeito aos géneros
textuais.

Outrossim, quando a alfabetizadora disse que os alunos podiam até ndo saber escrever,
mas que, se alguém mencionasse 0 assunto ou contasse a historia de uma fabula, por exemplo,
eles iriam fazer a associagdo com o que aprenderam nas aulas nos momentos de explanagéo e
nas situacdes em que ela 0s questionava sobre as caracteristicas dos textos lidos, Vera Lulcia
da indicios de que compreendia a importancia de as criancas terem conhecimento dos
géneros textuais mesmo antes de estarem alfabetizadas, porque eles circulam no meio
social em que vivem, parecendo, assim, que ela reconhecia que a alfabetizacdo néo era
“pré-requisito” para o desenvolvimento de "praticas mais voltadas para o letramento”.

No que diz respeito as atividades de interpretacdo escrita, importa dizer que elas eram
realizadas no quadro para que os alunos copiassem em seus cadernos, apés as leituras que a
alfabetizadora fazia e, algumas vezes, eram precedidas por uma rapida interpretacdo oral.

A figura a seguir mostra uma das atividades de interpretacdo escrita proposta pela

professora Vera Lucia, que foi realizada apds a leitura da biografia de Romero Britto.
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Figura 3 - Atividade de interpretacao escrita de texto proposta pela professora Vera LUcia
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Fonte: Dados da pesquisa (2017)

Como pode-se perceber na figura acima, em algumas atividades de interpretacdo
escrita de textos, Vera LuUcia apresentava algumas questdes em que os alunos deveriam
identificar o género do texto estudo — em alguns casos suas caracteristicas e o assunto - e
outras em que eles deveriam encontrar informacdes explicitas nos textos.

Durante a entrevista de autoconfrontagdo, apresentamos cenas em que ela realizava
esse tipo de atividade com a turma e pedimos que falasse um pouco sobre elas. A esse
respeito, a professora disse:

[...] Eu acho interessante associar escrita - como eles ja sdo 3° ano - com a
parte de entendimento, né? Vocé vé que eu fago perguntas a eles pra ver o
que eles entenderam e - ndo sei se eu cheguei a trabalhar ai a questdo
ortogréafica. N&o, ai € s6 o entendimento mesmo do texto, né? [...] Eu prefiro
trabalhar essa parte ai, de entendimento, pra eles irem associando com varios
géneros textuais, pra ver como eles identificam os géneros textuais. E, a
partir dai, a gente vai vendo ortografia e gramatica, mas assim, a prioridade

mesmo € o entendimento do texto mesmo[..] (PROFESSORA VERA
LUCIA, 2017).

Mediante essa fala da alfabetizadora, é possivel perceber que se por um lado ela fazia

interpretacdo oral dos textos para contemplar os alunos que ainda ndo estavam alfabetizados,
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por outro ela parecia compreender que apenas esse tipo de atividade ndo era suficiente para
construir todas as competéncias que os discentes precisavam construir no ano/série em que
estavam, o que fazia com que também realizasse interpretacdes escritas dos textos estudados.
Além disso, o fato de Vera Lucia ter alunos que ja liam e escreviam com autonomia parecia
ser ainda um dos motivos que a levava a realizar essas atividades. Assim, mediante a isso,
depreendemos que essa alfabetizadora realizava esses dois tipos de situagdes para “dar conta”,
em certa medida, da heterogeneidade de conhecimentos da turma, a fim de que todos
pudessem expressar seus conhecimentos.

Entretanto, percebemos, mediante as observagdes das aulas dessa professora, que ela
parecia enfatizar a interpretacdo escrita dos géneros estudados em detrimento das producées
textuais, ja que, durante nosso periodo de observacdo, Vera Lucia prop6s a realizacdo de
cinco atividades de interpretacdo escrita de textos e apenas duas de produ¢do — como veremos
mais a frente.

O baixo quantitativo de atividades de producdo textual por algumas alfabetizadoras
também foi constatado em pesquisas como as de Silva (2016) e Miranda (2016), que
desenvolveram seus estudos, respectivamente, em turmas de 3° e de 2° e 3° anos do ciclo de
alfabetizacdo. Nesse sentido, ambos 0s pesquisadores evidenciaram a quase auséncia de
exploracdo das habilidades do eixo de producdo de textos em detrimento daquelas
concernentes ao eixo de analise linguistica em turmas do 3° ano do ciclo de alfabetizacgdo,
além de constatarem que havia uma tendéncia, entre as professoras investigadas, a propor
producdes textuais coletivas em que elas atuavam como escribas das ideias dos alunos.

A esse respeito Miranda (2016) aponta possiveis fatores que poderiam levar as praticas
das alfabetizadoras participantes de sua pesquisa a se configurarem dessa maneira, 0 que
também pode, em certa medida, explicar as praticas da professora Vera Lucia: falta de
autonomia e o nivel de conhecimento da maioria dos discentes e, por conseguinte, a
heterogeneidade da turma em relacdo a aprendizagem da escrita, que era constituida desde
criangas que ja estavam alfabetizadas, até as que apresentavam dificuldades na identificacéo
das letras que compdem as palavras.

Assim, em se tratando da pouca frequéncia que as atividades de producdo textual
tiveram nas aulas da professora Vera Lucia, em detrimento das atividades de compreensdo
leitora, importa dizer que em se tratando do letramento, apesar de ser necessario que o0s alunos
saibam identificar e compreender os géneros textuais que circulam socialmente, é também

indispensavel que eles saibam produzi-los.
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Outrossim, quando Vera Lucia afirma que trabalhava o entendimento dos textos com
os alunos para que eles fossem associando e identificando os géneros, e que a partir disso
ensinava também ortografia e gramatica, ela indica entender que o trabalho com géneros
textuais permite ndo apenas explorar as caracteristicas e a compreensdo dos textos,
mas, também, o ensino de diferentes conteddos em Lingua Portuguesa. Voltaremos a
tratar sobre a forma como Vera Lucia abordava esses conteddos mais a adiante. Vejamos, na
sessdo a seguir, 0 que os depoimentos da professora revelam acerca da construcdo dos

saberes-fazeres que mobilizava e que foram abordamos até aqui.

6.1.4.1 Reconhecimento da necessidade de trabalhar com os géneros textuais no ensino da
leitura e da escrita: contextos de construcdo dos saberes-fazeres mobilizados por
Vera Lucia

No que diz respeito aos contextos a partir dos quais 0os saberes-fazeres mobilizados
pela alfabetizadora foram construidos, ela afirmou, durante a entrevista de autoconfrontacéo,
qguando perguntarmos onde ou como havia aprendido a trabalhar daquela forma:

[...] Aprendi com tudo: especializacdo, graduacdo. experiéncias, trocas de
ideias com outros. A Escola Ativa, ela foi um programa, né? Igual ao
Alfabetizar com Sucesso. Agora que eu participei muito pouco da Escola
Ativa. A primeira vez foi em 98. Foi muito pouco, porgue ele num instante
acabou. [...] Ai, a gente teve um outro momento em 2003, 2004. Acho que a
tudo [provavelmente as diversas experiéncias vivenciadas ao longo de sua
trajetdria profissional]. Ao Alfabetizar com Sucesso também, que é muito
bom também. [...]A minha especializacéo, ela foi muito isso, em cima disso.
Eu t6 lembrando agora, que eu aprendi muita coisa em cima da
especializacdo também. [...] Porque Vvé, agora em fevereiro eu faco 25 anos
de... s0 de prefeitura. Mas antes, eu ja - desde 89, 90 - tirava licenca, ja
trabalhava como professora, ai fica dificil vocé saber onde comegou [risos]
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Assim, o depoimento de Vera Lucia, em virtude da diversidade de contextos que
atribuiu como sendo responsaveis por suas aprendizagens, demonstra a heterogeneidade dos
saberes-fazeres que mobilizava. Nesse sentido, parece que as vivéncias da alfabetizadora em
relacdo ao trabalho com os géneros textuais em diferentes contextos foram somando-se e
acabaram por construir saberes-fazeres proprios, que podem guardar certa relagdo com seu
contexto de origem, mas que, ao longo dos anos, foram se imbricando em suas préaticas — por
meio de processos de adaptacéo, transformacéo e mesmo de (re)criacdo —, de tal modo que ha
certa dificuldade por parte dela em rememorar de forma mais precisa onde ou como aprendeu
a trabalhar dessa forma. Além disso, depreendemos que, em alguns momentos, as referéncias

mais antigas, isto é, os primeiros contatos que Vera Lucia teve como a discussdo acerca da
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necessidade do trabalho com o0s géneros textuais em sala de aula, parecem ser as mais
rememoradas por ela. O exposto pode ser notado quando a professora faz referéncia as
contribuicdes do Programa Escola Ativa, do qual participou no inicio de sua atuacdo na
docéncia, mas ndo menciona o PNAIC, por exemplo, que apresentou vérias indicacfes para o
trabalho interdisciplinar no ciclo de alfabetizagdo, e de cujas formacOes ela estava
participando no momento da pesquisa.

Nessa direcdo, a fala de Vera Lucia apresentada anteriormente demonstra a polifonia
de seus saberes-fazeres, de modo que, a0 mesmo tempo em que eram formativos e
curriculares, eram também experienciais, tendo sido construidos ao longo dos anos, isto é, ao
longo de sua trajetdria na docéncia. Entretanto, em meio a essa polifonia expressa na fala da
professora, é possivel perceber que as melodias do contexto formativo parecem despontar em
relacdo as dos demais contextos, o que pode ser percebido quando ela diz que sua
especializacdo em Avaliacdo Educacional enfatizava o trabalho com géneros textuais e que
aprendeu muito a partir dela.

Dessa forma, podemos concluir que, apesar de vivéncias semelhantes poderem ser
construidas em diferentes contextos, algumas se sobressaem e parecem incidir de forma mais
direta sobre os saberes-fazeres que os professores mobilizam, o que ndo quer dizer que esses
saberes-fazeres sejam uma reproducdo fidedigna dessas vivéncias. Assim, apesar de um dos
contextos de origem dos saberes-fazeres mobilizados pelos professores poder ser o formativo,
isso ndo significa que exista uma relacdo de causa-efeito entre aquilo que foi pensado-vivido
nas formacoes e o0s saberes-fazeres mobilizados por esses profissionais em sala de aula, pois
inimeros fatores, como as vivéncias em contextos outros e a vitalidade do cotidiano escolar,
podem modificar ou ressignificar as aprendizagens construidas naquele contexto. Desse
modo, aquilo que os professores sabem-fazem, apesar de estar vinculado ao contexto da
formacdo, tem também suas especificidades, que podem até mesmo se distanciar, em certa

medida, daquele contexto.

6.1.5 Os tateamentos da professora Vera LUcia para encontrar maneiras de alfabetizar letrando

Atrelado aos demais saberes-fazeres mobilizados por Vera Lucia no ensino da leitura e
da escrita — sobre 0s quais tratamos anteriormente -, percebemos que essa alfabetizadora
tateava maneiras de alfabetizar letrando. Evidenciamos, também, a mobilizacdo de micros

saberes-fazeres que constituiam esse saber-fazer geral, como mostra o quadro a seguir:
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Quadro 6 - Saberes-fazeres relacionados aos tateamentos para encontrar maneiras para
alfabetizar letrando

Entendimento de que o trabalho com géneros textuais permite ndo apenas explorar as
caracteristicas e a compreensdo dos textos, mas, também, o ensino de diferentes contetdos em
Lingua Portuguesa;

Reconhecimento de que além de trabalhar o género textual é necessario também alfabetizar;

Entendimento de que a interacdo dos alunos que ainda néo estdo alfabetizados com aqueles que
ja sabem ler e escrever facilita a compreensao do SEA e o processo de alfabetizacéo;

Reconhecimento da necessidade de propor situacfes voltadas ndo apenas para a apropriagéo do
SEA, mas também para a consolidagdo da alfabetizagdo por parte das criancas;

Ciéncia de que os métodos - ou metodologias — de ensino da leitura e da escrita tém seus limites
e potencialidades

Compreensdo de que alfabetizar letrando traz melhores resultados para aprendizagem dos
alunos;

Entendimento de que ensinar o sistema notacional a partir de diferentes géneros textuais é mais
significativo para as criancas;

Fonte: A autora (2018)

Em se tratando dos saberes-fazeres mobilizados por Vera Llcia para o ensino da
escrita, as observacOes de suas aulas, assim como seus depoimentos durante a entrevista de
autoconfrontacdo, deram-nos indicios de que ela tateava (cf. CHARTIER, 2000) maneiras
de alfabetizar letrando. Isso pode ser inferido considerando que a professora, além de
contemplar o trabalno com os géneros textuais — leitura, interpretacdo, exploracdo das
caracteristicas do género e, em alguns casos, producdo de textos escritos -, refletia com a
turma acerca da faceta linguistica da lingua escrita, a partir desses géneros, a exemplo das
situacBes em que pedia que os alunos identificassem palavras em textos, segmentassem e
contassem as silabas de palavras e associassem palavras que rimam.

Esse saber-fazer mobilizado pela professora pode ser notado em seus depoimentos
quando, ao apresentarmos cenas referentes a momentos de suas aulas em que ela trabalhava
com géneros textuais e, em seguida, explorava algumas atividades que estavam mais voltadas

para a alfabetizacéo, Vera declara:

[...] Acho que ndo é porque vocé esta alfabetizando que vocé precisa limitar.
A crianga precisa conhecer; ser alfabetizada dentro de um poema, dentro de
uma receita culinaria, né? Tirinha! Eu acho o maximo tirinha! VVocé pega
la... E ja procuro trabalhar com eles a funcdo - eles saberem distinguir uma
tirinha, o objetivo da tirinha de uma fabula, né? De uma musica. Eu gosto
assim, de trabalhar dessa forma. [...] Trazer ali... tirar uma palavra de dentro
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de um poema, de dentro do texto que seja conhecido por eles. Chamar
atencdo do aluno para aquela situacdo contextualizada que tem no texto, né?
Depois tirar a palavrinha e comecar a formar, a formar palavras. Acho que
comega por ai! (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Assim, a mobilizagdo do referido saber-fazer por parte de Vera Llcia pode ser
percebida quando além de dizer que trabalhava com textos - de modo que os discentes
soubessem identificar sua funcdo e distinguir diferentes géneros textuais -, ela menciona
também que néo é preciso limitar o contato da crianga com diferentes géneros textuais porque

se esta alfabetizando.

Em se tratando da maneira de fazer dessa alfabetizadora, o extrato a seguir exemplifica
como ocorriam as situacdes em que esses saberes-fazeres eram mobilizados. Esse extrato faz
referéncia a primeira aula de Vera Lucia que observamos, em que ela trabalhou com o poema

Jogo de bola, de Cecilia Meireles. Vejamos:

Figura 4 - Poema Jogo de bola apresentado pela professora Vera Lucia

53

JOGO DE BOLA

A BELA BOLA ROLA.
A BELA BOLA DO RAUL.

BOLA AMARELA,
ADE ARABELA.

A DO RAUL.
Az \
ROLA A AMARELA /
EPULA A AZUL. i /

osssos )

£ MOLE E ROLA. |

ABOLA E BELA, ) ;
€ BELA E PULA.

£ BELA. ROLA E PULA.
£ MOLE. AMARELA. AZUL.

A DE RAUL E DE ARABELA.
EADE ARABELA E DE RAUL. Cacka theroies)

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

PROFESSORA: Eu vou entregar um texto a vocés. Quero que prestem
atencdo para saber que texto é esse. Que tipo de texto é esse que eu estou
entregando? Eu quero vocés lendo e descobrindo que tipo de texto é esse...
Vamos fazer a leitura!

Depois que as criangas ja estavam com o texto ha alguns minutos, a
alfabetizadora questionou:
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PROFESSORA: Qual o titulo, gente?

ALGUNS ALUNOS: Jogo de bola.

PROFESSORA: Eu quero saber que tipo de texto é esse.

ALINE: Poema.

PROFESSORA: Esse texto aqui é o titulo de uma musica? E uma receita
culinéria?

VINICIUS: E uma histéria.

JANINE: Oh, tia! E um texto.

PROFESSORA: E um texto, mas esse texto € um... E o que, Luam?

LUAM: Poema.

PROFESSORA: Muito bem! Um poema. Mas eu quero saber por que esse
texto € um poema. Por qué? O que é que tem nesse texto que faz com que ele
seja um poema?

ALUNOS: Rima

PROFESSORA: Isso mesmo ele tem palavras que rimam. Vamos ler
primeiro 0 poema e depois vamos ver quais sdo as palavras que rimam.

A professora leu 0 poema e tendo finalizado a leitura, expds:

PROFESSORA: Viram? Esse € um poema, porque tem palavras que rimam.
Por exemplo, gente, digam ai qual é a palavra que rima com Raul — dizendo
isso, escreveu a palavra no quadro em letra mailscula de imprensa.

JANINE: Raul Gil!

PROFESSORA: Eu disse que palavras que rimam sdo aquelas que tem o
som parecido quando a gente fala, que terminam com as mesmas letras. Qual
é a palavra que rima com Raul? — e sublinhou a rima na palavra que havia
escrito.

ALINE: Azul.

PROFESSORA: Isso mesmo!

Dizendo isso, Vera Llcia escreveu a palavra azul abaixo da palavra Raul,
também com letra mailscula de imprensa e sublinhou a rima. Depois seguiu
perguntando outras palavras do texto que rimavam e logo apds questionou:

PROFESSORA: Mas além da rima? - Diante do siléncio da maioria dos
alunos, ela continuou: - Um poema é formado por versos. Esqueceram? Cada
linha dessa forma um verso, e cada verso, forma as estrofes. As estrofes sdo
esses bloguinhos que tem ai. Vamos contar quantas estrofes tem, ou seja,
quantos grupos de versos.

Tendo contado as estrofes junto com os discentes, Vera Licia questionou de
guem era a autoria do texto e depois falou:

PROFESSORA: Vamos la! Agora eu quero que vocés procurem a palavra
bola no poema e circulem ela todas as vezes que ela aparecer. Quais séo as
letras que formam a palavra bola?

Os alunos foram dizendo as letras e Vera LuUcia foi escrevendo. Ela escreveu
bolo e questionou:

PROFESSORA: O que esta escrito aqui?

ALGUNS ALUNOS: Bolo.
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A alfabetizadora os elogiou e em seguida escreveu a palavra bola na lousa na
vertical. Depois que os alunos haviam circulado as palavras, ela continuou:

PROFESORA: Vamos aproveitar que temos a palavra bola escrita aqui. E
vamos formar novas palavras formadas por “b”, que comecem com “b”.

Os discentes foram ditando as palavras — bala, bela e boliche - e ela foi
escrevendo na lousa, a frente da letra “b” da palavra bola que havia escrito.
Depois pediu que ditassem palavras com “bi” e em seguida com “bu”. A
alfabetizadora continuou solicitando que os alunos dissessem palavras
comegadas pelas demais letras da palavra bola, e disse:

PROFESSORA: Agora quero que vocés prestem atencdo nessa palavra. Que
palavra é?

Dizendo isso escreveu as palavras Raul em letra mailscula de imprensa e
minuscula cursiva.

PROFESSORA: Eu quero que vocés vejam que essa palavra tem duas vogais
juntas. Quem s&o elas?

ALGUNS ALUNOS: “A” e “U”.

PROFESSORA: Quando tem duas vogais na mesma palavra, a gente diz que
ela tem o qué? Um encontro...

ALLANNY: Vocdlico.

PROFESSORA: Muito bem!

A professora continuou escrevendo palavras na lousa e pedindo que os
alunos identificassem 0s encontros vocdalicos. A medida que os discentes
respondiam ela sublinhava-os nas palavras (EXRATO DA AULA 01).

O referido extrato evidencia que Vera Lucia costumava propor a leitura de textos e ndo
revelava de imediato o género textual que havia lido, questionando os alunos a fim de fazé-
los refletir acerca das caracteristicas do texto. Entretanto, o extrato mostra também que
algumas criancas tiveram dificuldade em identificar o género do texto apresentado,
provavelmente, em virtude de Vera ter feito os questionamentos sem que antes tivesse feito a
leitura do mesmo, o que impossibilitou o reconhecimento do género do texto por parte dos
alunos que ndo sabiam ler. Dessa forma, essa maneira de fazer da professora parece ter sido
proveitosa para os discentes que ja liam com autonomia, mas parece ndo ter alcancado
aqueles que ainda ndo haviam se apropriado da leitura.

Como podemos perceber - e como expomos na categoria anterior -, Vera LUcia
demonstrava que uma de suas maiores preocupacgdes, quando trabalhava com textos, parecia
ser com a estrutura, bem como com a nomeacdo e classificacdo dos géneros apresentados.
Mas, para além do trabalho de identificacdo e caracterizacdo dos géneros textuais, o extrato de
aula também demonstra que Vera Lucia utilizava os textos para ensinar o SEA e conteudos

concernentes a gramatica tradicional, como os encontros vocalicos.
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Nesse sentido, como se pode perceber mediante o referido extrato de aula, a partir do
poema, a professora parecia querer fazer com que os alunos compreendessem algumas
propriedades do sistema notacional, como as de que palavras diferentes podem compartilham
algumas letras iguais, e a de que a mudanca de uma Unica letra em uma palavra faz surgir uma
palavra diferente. Isso pdde ser notado quando, dizendo que escreveria a palavra “bola”, a
alfabetizadora escreveu bolo e pediu que as criangas analisassem 0 que estava escrito, ou
ainda quando propds a escrita de palavras comecadas por cada uma das letras da palavra bola.

Situacdo semelhante a essa pode ser evidenciada na aula em que Vera Lucia explorou
o poema “Ando ¢ Gigante”, de Nilton José Machado, poema este que era apresentado no livro

didatico®.

¥ TRINCONE, Ana; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Projeto Apis: Alfabetizacdo e Letramento. 3°
ano. Sao Paulo: Atica, 2014. 2014.
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Figura 5 - Poema “Ando e gigante” explorado pela professora Vera Lucia

Fonte: Trincone, Bertin & Marchezi 2014, p. 100-111.

Nessa aula, a alfabetizadora leu o titulo do poema e levantou hip6teses com os alunos
acerca do que o texto trataria. Apés a leitura feita por ela, comparou as hipéteses levantadas
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com o que o texto de fato tratava e propds que os alunos se colocassem no lugar do
personagem do poema para que pudessem analisar as situacbes em que sentiam-se andes ou
gigantes. Apos esse trabalho inicial com esse género textual, a professora disse:

PROFESSORA: Eu quero sé que vocés observem aqui essa palavra. -
Dizendo isso escreveu na lousa a palavra “ando” e disse: Vamos ler aqui.
ROBERTO: Ando.

PROFESSORA: Me digam, aqui, as letras que formam a palavra ando.

A alfabetizadora foi apontando as letras e os alunos iam dizendo seus
respectivos nomes. Quando chegaram na letra “N”, algumas criangas
disseram se tratar da letra “M”. A professora corrigiu-as, e escreveu na lousa
apenas “ao” - sem o til — e depois perguntou:

PROFESSORA: Se eu escrevesse dessa forma? Como era que ficava? Como
é que eu leio aqui?

ALGUNS ALUNOS: Ao.

PROFESSORA: Ao. Quem lembra como é o nome desse sinal aqui?
ALUNOS: Til.

PROFESSORA: Til. Pra qué que serve ele?

ALLANY: Pra ficar “40”.

PROFESSORA: Pra mudar o som do “a”, né? Olha que interessante, 0! E
“a”, mas, quando eu coloco o til, fica “a”. Presta atencéo aqui.

€6 .9 13- PR

A professora escreveu a letra “n” antes da silaba “d0” e perguntou:

PROFESSORA: Como é que eu leio aqui?

ALUNOS: Néo.

PROFESSORA: Mas se eu ndo tivesse o til? Como era que ia ficar?
ALGUNS ALUNOS: Nao.

PROFESSORA: Nao. Como é o0 nome dessa letrinha aqui?
ALUNOS: “N”.

PROFESSORA: “N” de qué?

ALUNOS: De navio.

A alfabetizadora escreveu a palavra “navio” na lousa seguida de uma seta e
disse:

PROFESSORA: Olha! Presta atencdo aqui. “N” de qué mais?

ALUNOS: Nada.

PROFESSORA: De nada. — Dizendo isso escreveu na lousa a palavra nada a
frente da seta. - “N” de qué mais?

[...]

PALOMA: De maio, Tia! Maio.

A professora escreveu na lousa a palavra “maio” e falou:
PROFESSORA: Olha a palavra maio! Maio. E “m” ou “n”?
ALUNOS: “M”.

PROFESSORA: T4 vendo que ¢ diferente? Aqui nos temos um “M”.

Os alunos seguiram dizendo outras palavras e Vera Lucia foi escrevendo-as
na lousa. Em dado momento, algumas criangas voltaram a dizer palavras
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comecadas por “M”, como a palavra mapa. Nesse momento a professora
disse:

PROFESSORA: Mapa? Olha a diferenca. — Escreveu a palavra e grifou a
letra “m” - E “m” ou “n”?

ALUNOS: “M”.

PROFESSORA: “M”. Agora, vamos pra palavra gigante, que teve gente que
ndo conseguiu identificar as letras que formam as palavras.

Em seguida, a professora escreveu a letra “g” na lousa e pediu que as
criancas dissessem palavras que comegassem com essa consoante. Depois
escreveu a silaba “ga” na lousa e perguntou como se lia e, em seguida,
escreveu e pediu que lessem também as silabas ge, gi, go, gu e gdo.
Posteriormente, pediu que os alunos dissessem uma palavra comegada com a
silaba “ga”:

PROFESSORA: Agora, eu quero saber uma palavra que comece com “ga”.
ALUNOS: Gato.

PROFESSORA: Agora, vamos formar uma frase com gato.

JANINE: O gato ¢ fofo.

A professora escreveu a frase e disse:

PROFESSORA: O gato é fofo. N6s sabemos que frase se comeca com
letra...

ALUNOS: Maiuscula.

PROFESSORA: Maiuscula. E termina com um...

ALUNOS: Ponto.

PROFESSORA: Ponto. Nés escrevemos uma palavra com “ga”. — Apontou
para a silaba escrita na lousa. Escrevemos a palavra gato. Depois nds
escrevemos uma frase com a palavra gato. Qual foi a frase que nos
escrevemos?

ALUNOS: O gato ¢ fofo.

PROFESSORA: Vocés vao me dizer uma palavra comegada com “ge”.
FRANCIANE: Geladeira.

PROFESSORA: J4& temos uma palavra. — Escreveu na lousa a palavra
geladeira - Agora vamos formar uma frase com geladeira.

ALINE: O gato fofo arranhou a geladeira.

PROFESSORA: O gato fofo arranhou a geladeira — disse a0 mesmo tempo
em que escrevia.

A professora escreveu a palavra arranhou com apenas um “r”. Uma aluna
percebeu e falou:

ALINE: Aranhou!

PROFESSORA: Isso! Eu quero que vocés prestem atencdo aqui. O que é que
tem de errado nessa palavra?

LUAM: Um “r”.

PROFESSORA: Isso. Qual é o concerto que tia tem que fazer aqui?

LUAM: Dois “r”.

PROFESSORA: Obrigada, gente! Muito obrigada!

Dizendo isso, a professora apagou a palavra que havia escrito errado de
proposito e continuou pedindo que os alunos falassem outras palavras
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comecadas pela familia silabica do “G”, bem como frases, enquanto ela as
escrevia (EXTRATO DA AULA 04).

Como mostra esse extrato de aula, a professora Vera Lucia utilizou o poema para
explanar sobre acentuacdo gréfica de palavras - mais especificamente sobre o til - para
produzir palavras que comecavam com a mesma letra ou familia silabica de palavras retiradas
do texto, bem como para a escrita de frases. Assim, como apontamos na categoria anterior,
Vera Lucia demonstrava entender que o trabalho com géneros textuais permite ndo apenas
explorar as caracteristicas e a compreenséo dos textos, mas, também, o ensino de diferentes
conteddos em Lingua Portuguesa.

Quando, na entrevista de autoconfrontacdo, pedimos que Vera Lucia falasse um pouco
sobre esse momento da aula, ela expos:

[...] Como é rico, né, Geize? Um texto pra gente trabalhar tudo em cima
dele, né? E ortografia, é entendimento! [...] Acho que o objetivo primordial
ai seria 0 género poema, né? Que eu tava trabalhando. Eu acho que a ideia
era trabalhar o poema e alfabetizar mesmo — como sempre! {Risos}. Eu
chamo mesmo pra questdo da alfabetizacdo. [..] Dizer as palavras
comegadas por “n”, né? E porque tem aqueles que ja sabem, né? Que sdo
alfabetizados. Ai, eu acho que eles vao estimulando aqueles que ndo sabem a
eles irem colocando 14 a ideia do “n”... “n” de qué. A ideia ¢ basicamente
essa. “N”. “N” de qué? Ai, o que ja sabe: 6timo! Mas, aqueles que ndo

sabem, eles vao escutando aquilo ali e vai ficando alguma coisa
(PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Assim, a nosso ver, esse depoimento da alfabetizadora, bem como sua maneira de
fazer, revela que ela reconhecia que, aléem de trabalhar o género textual, é necessario
também alfabetizar, o que a levava a explorar, em alguns momentos, contetdos
relacionados a apropriagdo e consolidacdo do SEA a partir dos géneros textuais que
apresentava. Percebemos, também, que havia certa énfase na fala de Vera Lucia no que diz
respeito a necessidade de alfabetizar, o que, provavelmente, esta relacionado ao fato de 50 %
da turma de 3° ano dessa professora ndo estar alfabetizada, isto €, ndo dominar o SEA e suas
convencgdes (SOARES, 2004).

Ainda no que diz respeito ao depoimento de Vera Llcia, notamos que ela entendia
que a interacdo dos alunos que ainda néo estédo alfabetizados com aqueles que ja sabem
ler e escrever facilita a compreensdo do SEA e o processo de alfabetizac¢ao. Isso pode ser
notado quando ela diz: “E porque tem aqueles que ja sabem, né? Que sio alfabetizados. [...]
Eu acho que eles véo estimulando aqueles que ndo sabem a eles irem colocando |4 a ideia do

€C_ 9

n”... “n” de qué”. Nesse sentido, a professora parecia compreender que esses momentos da

aula em que as criancgas, principalmente as que ja estavam alfabetizadas, diziam palavras
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iniciadas pela letra que ela propunha, estariam contribuindo para que os demais alunos que
ainda n&o se apropriaram do sistema notacional pudessem, em certa medida, compreender a
relacdo letra-som.

Outros momentos das aulas dessa professora também nos levaram a perceber que ela
reconhecia a necessidade de propor situagdes voltadas ndo apenas para a apropriagéo do
SEA, mas também para a consolida¢do da alfabetizacdo por parte das criancas. Nesse
sentido, notamos que, geralmente, apds a leitura e a explanacdo de alguns géneros, a
professora aproveitava as situacGes em que ensinava acerca da faceta linguistica da lingua
escrita para refletir com os alunos sobre a norma ortogréafica e sobre a acentuacdo das
palavras.

Nesse sentido, era comum que ela procedesse como no segundo extrato de aula
apresentado, em que escreveu a palavra “aranhou” em vez de “arranhou” e provocou os
alunos para que pensassem sobre a escrita da palavra. Uma situacdo semelhante a essa foi
evidenciada quando Vera Ldcia trabalhou com o género textual lista.

Figura 6 - Lista de compras utilizada em sala de aula pela professora Vera Lucia

LISTA DE COMPRAS

[ARROZ ACHOCOLATADO CREME DENTAL
|FEIJAO SAL REFRIGERANTE k
[MACARRAO ALHO SUCO DE MARACUJA
[OLEO FOSFOROS GELATINA

MOLHO DE BOLACHA DOCE DANONE

TOMATE B N

MAISENA ~ |LEITE INTEGRAL FARINHA DE TRIGO
[MAIONESE _ qSABAo EM PO ovVOoS
[MANTEIGA _____|DETERGENTE CARNE DE FRANGO
[ACUCAR PAPEL HIGIENICO |DESODORANTE
[CAFE SABONETE MIOJO

Fonte: Dados da pesquisa

Ap0s levantar os conhecimentos prévios dos alunos por meio de questionamentos
sobre o texto e tendo explicado as caracteristicas do género em questdo, a professora desafiou
as criangas a encontrar no texto as palavras que ela indicaria através de dicas. Quando 0s
alunos falavam as palavras, ela as escrevia na lousa e depois fazia com que pensassem sobre
sua escrita. O extrato de aula apresentado a seguir evidencia isso.

PROFESSORA: Olha! Outro desafio pra vocés, gente! E um alimento que
adoca, que deixa as coisas mais doces.

ALUNOS: Aclcar.

PROFESSORA: Me digam, por favor, como é que escreve.

JANINE: A, s, u...

ALANNY: “C”.
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A professora escreveu a palavra com “¢” e perguntou:

PROFESSORA: Ta certo?

ALUNOS: Sim. — disseram alguns.

ALUNOS: Nao. — responderam outros.

PROFESSORA: Falta mais alguma coisa nessa palavra?

LUAM: Falta o acento no “u”.

PROFESSORA: Alguém lembra como é o nome desse acento?

ALUNOS: Acento agudo.

PROFESSORA: Acento agudo. Ele deixa o som da palavra mais o qué?
ALUNOS: Mais forte.

PROFESSORA: Mais forte, né? Mais aberto, né? [...] O! Outro produto. Mas
eu queria que vocés prestassem atengdo na mudanga do som que aconteceu
aqui na letra. Eu vou escrever aqui e vocés vao saber ja.

A professora escreveu a palavra e as criangas leram:

ALUNOS: Maionese.

PROFESSORA: Maionese. Gente! Presta atengdo! Eu queria chamar atencao
de vocés aqui pra uma letrinha que mudou de som. Ela esta escrita de uma
forma e, quando vocé vai ler, se 1€ de outra forma.

ALUNOS: “S”.

PROFESSORA: O “s” aqui td com som de qué?

ALUNOS: De “Z”.

PROFESSORA: Oh, gente! Porque o “s” ficou com o som de “z”?
GiOVANA: Porgue ele estd no meio de duas vogais.

PROFESSORA: O “s” mudou de som porque ele estd no meio de duas
vogais. Me digam palavras que o “s” tem som de “z”.

Os alunos falaram palavras como casa, casardo, casamento, casal e depois a
professora disse:

PROFESSORA: Outro desafio! E interessante esse aqui também. Olha essa
palavra. Que palavra?

ALUNOS: Macarréo.

PROFESSORA: Se eu colocasse somente um “r”’ ficava como?

JANINE: Macaréo.

PROFESSORA: Macardo! Pessoal, vamos ler aqui, 6!

ALUNOS: Borracha.

PROFESSORA: E aqui, gente? - Escreveu a palavra carro e a frente dela
escreveu caro.

ALUNOS: Carro.

PROFESSORA: E se fosse com um “r” s6? — perguntou a apontando para a
ultima palavra.

ALUNOS: Caro.

PROFESSORA: Seriam coisas com significados diferentes?

ALUNOS: Sim.

Depois a professora escreveu a palavra recreio na lousa e perguntou:

PROFESSORA: Por que néo precisou de dois “r”’?

LUAM: Nio pode colocar dois “r”” no comego da palavra.

PROFESSORA: Tem uma coisinha que eu j& expliquei aqui. N&o existe
palavra comegada por dois “r” (EXTRATO DA AULA 09).
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Vemos, assim, que, apds o estudo do género textual, a professora utilizou a lista para
realizar uma atividade mais dindmica, que desafiava os alunos a identificar palavras e refletir
acerca da maneira correta de grafa-las. Assim, percebemos que nesse momento a
alfabetizadora estimulava os alunos a pensar na relacdo som-grafia, sendo esta uma habilidade
importante para a apropriagdo e consolidagdo do SEA e para a aprendizagem da norma
ortogréfica.

Entretanto, importa dizer que a observacdes de suas aulas permitiram perceber que,
apesar de a professora reconhecer que era necessario alfabetizar e de propor situacfes e
atividades com esse intuito, era comum que ela realizasse um trabalho mais global com as
palavras, ndo sendo muito frequentes momentos como estes em que ela refletia com os alunos
acerca das relagdes grafofonicas. Deste modo, percebemos, por exemplo, que, nas situacdes
em que a professora foi a escriba das palavras ditadas coletivamente pelos alunos, era mais
comum que ela apenas escrevesse a palavra toda na lousa, sem refletir com a turma acerca de
Seus segmentos sonoros.

Assim também, ndo foram frequentes nas aulas dessa alfabetizadora atividades como a
particdo oral e escrita de palavras em silabas, a comparacao de palavras quanto o nimero de
letras ou de silabas, ou a identificacdo de palavras que compartilham silabas ou letras iguais.
Nesse sentido, 0 exposto pode ser exemplificado retomando o primeiro extrato de aula que
apresentamos, quando a professora escreveu a palavra “bolo” na lousa, em vez de “bola”, para
provocar os alunos. Nesse momento, ela pediu apenas que os alunos lessem a palavra e
elogiou quando descobriram que ndo havia escrito a palavra bola, ndo explicitando a diferenca
ou a semelhanca entre a escrita das duas palavras. O mesmo pode ser percebido no segundo
extrato de aula apresentado, quando Vera Lucia percebeu que alguns alunos diziam palavras
comecgadas por “M”, sendo que ela havia pedido que falassem palavras iniciadas por “N”.
Nesse caso, a professora chegou a escrever a palavra “maio” na lousa para mostrar que a letra
inicial ndo era o “N”, mas néo refletiu com os alunos sobre a relagéo letra-som para explicar o
porqué de a palavra ndo ser iniciada pela letra que ela havia solicitado.

Na mesma direcdo, ndo percebemos a proposicdo de atividades em que os alunos
fossem convidados a escrever de forma espontanea, a fim de que pudessem colocar em acao
seus conhecimentos acerca da relacdo som-grafia e para que pudessem (re)formular suas
hipdteses sobre o funcionamento do SEA. A atividade mais proxima disso que presenciamos
foi 0 momento em que a professora apresentou uma imagem do livro didatico e pediu que, em
duplas, os alunos escrevessem uma lista de palavras a partir dela. Entretanto, ap6s a escrita

das palavras, a alfabetizadora ndo conduziu momentos de reflexdo - coletiva, nas duplas ou
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em pequenos grupos - sobre o que os alunos haviam escrito. Dessa forma, depreendemos que,
aparentemente, a reflexdo acerca das palavras era proposta pela professora apenas quando as
relacBes letra-som referiam-se a questdes ortograficas regulares contextuais ou mesmo a
irregularidades. Quando se tratava de questdes mais basicas, como regularidades diretas (M e
N no inicio de palavras) ou outras relagBes letra-som “mais simples” (BOLA, BOLO), a
reflexdo ndo acontecia. Nesse sentido, dentre outras indagacfes que podem ser feitas,
podemos nos questionar: estariam essas maneiras de fazer da professora relacionadas ao fato
de estar atuando, no momento da pesquisa®®, em uma turma de 3° ano, em que 50% de seus
alunos ja apresentavam escrita com relagdo som-grafia convencional?

Além disso, percebemos que, situagdes/atividades voltadas para o ensino dos
principios do sistema notacional ocorreram em 7 das 15 aulas de Vera Lucia que observamos.
Nesse sentido, ao longo de nosso periodo de observacdo, a professora propds cinco tipos de
atividades que poderiamos dizer que estavam mais voltadas & apropriacdo do SEA: a
identificacdo de palavras em textos (1 aula), a segmentacdo e contagem das silabas de
palavras (2 aulas), a associacdo entre palavras que rimam (4 aulas), a escrita individual de
palavras em duplas (1 aula) e a escrita coletiva de palavras (4 aulas). Em contrapartida,
situacOes/atividades em que a professora leu e explanou ou realizou interpretacbes e
producdes escritas de géneros textuais — as quais estariam mais voltadas para faceta interativa
da lingua escrita - ocorreram em 12 das 15 aulas observadas. Nesse sentido, é possivel afirmar
que, apesar de Vera Lucia reconhecer a necessidade de alfabetizar, as situacGes que remetiam
ao letramento pareciam ser mais frequentes em suas aulas, provavelmente, em virtude de se
tratar de uma turma de 3° ano, que também era composta por alunos ja alfabetizados.

Contudo, importa ressaltar, que se partirmos da concepcdo de Soares (2016) de que o
letramento é composto pelas facetas interativa — lingua escrita como meio de interacdo entre
0s sujeitos e de expressao e compreensdo de mensagens - e sociocultural — relacionada aos
usos, funcdes e valores atribuidos a escrita no contexto séciocultural, é possivel depreender
que as situacdes/atividades promovidas por essa alfabetizadora que estavam mais voltadas ao
letramento demonstravam que ela parecia investir mais na faceta interativa da lingua escrita,
contemplando de maneira mais enfatica a habilidade de compreenséo do que a de producdo de
textos. Assim, nas aulas que observamos, ndo percebemos a exploracdo da escrita em
conformidade com os eventos sociais e culturais que a envolvem, os quais sé@o objeto da

faceta sociocultural.

20 As diagnoses foram aplicadas com os alunos em abril de 2017, no nosso primeiro periodo de observagdes das
aulas dessa professora.
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Dessa forma, importa lembrar que existe uma relagdo intrinseca entre a
sistematicidade do ensino do SEA e a alfabetizacdo das criangas (ALBUQUERQUE;
FERREIRA; MORAIS, 2006; CRUZ, 2012). Alem disso, como afirmam Cruz e Albuquerque
(2008, p.169-170), “praticas sistematicas de alfabetiza¢ao geraram apropria¢ao dos conteudos
pelos alunos, praticas sistematicas de producdo textual e leitura geraram alunos produtores e
leitores”.

Ainda sobre esses momentos das aulas em que Vera Lucia trabalhava com géneros
textuais e, em seguida, realizava algumas atividades que estariam mais direcionadas a

alfabetizacéo, ela exp0s durante a entrevista de autoconfrontagéo:

Observei que tem professor que foi alfabetizar... Acho que mais procurando,
assim, tentando procurar uma solucdo para o problema. Foi para as letras
soltas. A, eu... Eu ndo disse nada, mas eu ndo alfabetizaria mais dessa forma
ndo, nem que estivesse nas séries iniciais (PROFESSORA VERA LUCIA,
2017).

Como se pode perceber, a fala da professora revela que, apesar de no momento da
pesquisa ela estar alfabetizando a partir de textos, ja existiram momentos em sua trajetdria
profissional em que sua maneira de fazer ndo estava pautada nessa metodologia. Assim, 0
depoimento de Vera Ldcia deu-nos indicios de que, em algum momento de sua atuacdo, ela
alfabetizou a partir de metodologias concernentes aos antigos métodos de alfabetizagdo,
apresentando as letras e as silabas de forma isolada, isto €, sem que estivessem relacionadas a
textos. 1sso pdde ser constatado, quando na entrevista de autoconfrontacdo retomamos a fala
da professora, quando disse que “ndo alfabetizaria mais dessa forma”, e perguntamos se ela ja
havia trabalhado com as unidades menores da lingua de forma isolada. A esse respeito Vera
Lucia expos: “Eu acho que talvez no inicio. Ndo, com certeza no inicio - 92, 93 - eu tenha
comecgado dessa forma. Mas ndo alfabetizaria mais nao”. Diante da resposta da alfabetizadora,
percebemos que, inicialmente, ela relativizou a utilizacdo da referida metodologia, mas, em
seguida, retomou-a afirmando que, de fato, ja havia feito uso dela em determinado momento
de sua atuacdo em turmas de alfabetizacdo. Assim, é possivel perceber que, de acordo com
ela, houve uma mudanca nos saberes-fazeres que mobilizava no inicio de sua atuacdo na
docéncia, mudanga essa que aparentemente “desconstruiu”, ao menos em certa medida, um
saberes-fazer que, provavelmente, era mobilizado com base em suas vivéncias pre-
profissionais ou a partir de suas primeiras experiéncias em turmas de alfabetizacéo, ja que ela

remete esse modo de fazer a um momento mais inicial de sua trajetoria profissional.
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Mediante a afirmacdo da professora de que ndo mais alfabetizaria daquela forma,
instigou-nos saber as razdes pelas quais ela ndo mais o faria. Sobre isso, Vera falou:

Todos os métodos de ensino e aprendizagem que eu trabalhei com os meus
alunos nesse tempo tiveram caracteristicas positivas, como também
negativas. Se surtiu efeito pode ser usado. Com o passar do tempo, a gente
vai vendo que trabalhar de forma contextualizada, trazendo a letra de uma
musica, um poema, uma fabula, e dentro daquilo ali tirar uma palavra, uma
letra e trabalhar aquilo dali, considerando o aprendizado do aluno, a gente
vai vendo que envolve mais o aluno e traz ele mais a participacdo. Entdo, a
gente vai vendo com o0 tempo que surte um efeito bem melhor
(PROFSSORA VERA LUCIA, 2017).

Diante desse depoimento de Vera Lucia, depreendemos que, quando ela diz que os
métodos com quais trabalhou ao longo de sua trajetdria profissional “tiveram caracteristicas
positivas, como também negativas”, sua fala nos da indicios de que essa professora tinha
ciéncia de que os métodos - ou metodologias - de alfabetizacdo tém seus limites e
potencialidades. Assim, parece-nos que o fato de ela mobilizar esse saber-fazer fazia com
que “descartasse” dadas metodologias e utilizasse outras para alfabetizar seus alunos. Dessa
forma, o depoimento dessa professora chama a atencdo para o fato de que nenhum método,
por si sO, consegue dar conta da alfabetizacéo de todos os alunos sem deixar lacunas. A nosso
ver, a mobilizacdo desse saber-fazer por Vera Lucia parece ser uma das razdes do ecletismo
das praticas dos professores considerados bem-sucedidos, como aponta por Chartier (2006).
Dito de outro modo, o reconhecimento das limitagdes e das potencialidades das metodologias
que utilizam para alfabetizar, parece ser o que faz com que os alfabetizadores lancem mao de
diferentes procedimentos concomitantemente para dar conta da aprendizagem dos discentes.

O depoimento de Vera Lucia parece apontar, ainda, que o critério que ela utilizava
para continuar mobilizando ou ndo determinados saberes-fazeres estava relacionado aos
resultados que podem ser obtidos por meio deles. Assim, se dado saber-fazer “surtiu efeito,
pode ser usado”. Nesse sentido, como ja mencionamos em outro momento dessa analise, se
uma inovacdo pedagogica traz vantagens reais aos professores no processo de ensino e
aprendizagem, esses profissionais se convencem de sua eficacia e de que € necessario utiliza-
la, uma vez que a l6gica e a urgéncia de sua a¢do cotidiana fazem com que selecionem formas
eficazes e cOmodas de ensinar (CHARTIER, 2000, 2017).

Nessa direcdo, quando Vera Lucia diz que, atualmente, ndo alfabetizaria tomando a
letra de forma isolada, ela parece revelar que ndo mais utilizaria essa metodologia, porque ela
ndo surtiu o efeito esperado ou porque, de acordo com ela, a forma como trabalha agora
parece surtir mais efeito. Dessa forma, quando a alfabetizadora diz ter percebido, ao longo dos

anos, que o trabalho contextualizado “surte um efeito bem melhor”, ela nos da indicios de que
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compreende que alfabetizar letrando traz melhores resultados para aprendizagem dos
alunos. Em outras palavras, a afirmacdo de Vera LUcia parece revelar que ela compreende
que o contato dos estudantes com textos de diferentes géneros possibilita que tenham
melhores resultados na apropriacdo do SEA. A fala da professora também demonstra que o
saber-fazer por ela mobilizado no inicio de sua atuagdo na docéncia foi sendo transformado
em virtude da tessitura de saberes-fazeres outros que foram tomando forma ao longo de sua
trajetdria profissional.

Além disso, quando a alfabetizadora diz que nao trabalha mais com “as letras soltas”,
porque o trabalho contextualizado envolve mais os alunos, tornando-os mais participativos,
ela parece entender que ensinar o sistema notacional a partir de diferentes géneros
textuais € mais significativo para as crian¢as. Dessa forma, essa fala de Vera Lucia nos faz
pensar que aprender, de forma isolada, as unidades menores que compdem a palavra, pode
tornar o processo de aprendizagem enfadonho e desmotivante, e a apropriagdo do SEA
desprovida de sentido para os alunos, em virtude do excesso de repeticdo e memorizagédo que
esse processo exige.

Outrossim, as praticas de alfabetizacdo que tomam por base as letras e as silabas, sem
associa-las ao texto como unidade de ensino, passaram a ser percebidas de forma negativa no
cenario pedagdgico, ao passo em que cresciam as discussdes em torno da necessidade de

ensinar a ler e a escrever em sintonia com as praticas sociais de leitura e escrita. Entretanto,

Na escola, ndo sao “naturais" os propésitos que nos, leitores e escritores,
perseguimos habitualmente fora dela: como estdo em primeiro plano os
propositos didaticos, que sdo mediatos do ponto de vista dos alunos, porque
estdo vinculados aos conhecimentos que eles necessitam aprender para
utilizad-los em sua vida futura, os propdsitos comunicativos - tais como
escrever para estabelecer ou manter contato com alguém distante, ou ler para
conhecer outro mundo possivel e pensar sobre o préprio desde uma nova
perspectiva - costumam ser relegados ou, inclusive, excluidos de seu ambito
(LERNER, 2005, p. 19).

E nesse sentido, que, muitas vezes, ao ser subtraido de seu género original, ao migrar
para a escola (LAJOLO, 2009), o texto tem sido tomado como pretexto para o ensino de
outros contetdos (LAJOLO,1982) ou como um novo conteudo a ser ensinado
(ALBUQUERQUE, 2002), sem que esteja em conformidade com 0s eventos sociais e
culturais em sdo produzidos. Isso ndo significa, contudo, que, na escola, os diferentes géneros
textuais ndo possam atuar também como importante meio para ensinar conteddos de

diferentes componentes curriculares. Isso porque, como aponta Lajolo (2009, p. 106), “textos
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sd0 migrantes por natureza”, ndo havendo “nada de errado” em sua utilizagdo para a
construcdo de diferentes conhecimentos, sendo necessario, entretanto, que as atividades
escolares ndo se limitem a isso. Cabe salientar, que ndo se trata também de fazer uma
apologia ao uso do texto como pretexto, mas de aproveitar todas as possibilidades que o texto
pode oferecer de uma forma coerente, equilibrada, “integrada” e dota de sentido para o0s
alunos.

Nesse sentido é importante dizer que qualquer dos extremos — trabalhar o texto apenas
como pretexto, ou apenas para cumprir sua funcdo social - pode ocasionar uma situacdo
incompativel com o papel da escola na vida dos sujeitos na atualidade. Assim, como afirma
Lerner:

[...] Se a escola ensina a ler e escrever com o Unico proposito de que 0s
alunos aprendam a fazé-lo, eles néo aprender&o a ler e escrever para cumprir
outras finalidades (essas que a leitura e a escrita cumprem na vida social); se
a escola abandona os propdsitos didaticos e assume os da pratica social,
estard abandonando ao mesmo tempo sua funcédo ensinante (LERNER, 2005,
p. 19-20).

Diante do que temos exposto até aqui, e analisando as préaticas da professora Vera
Ldcia, assim como seus depoimentos durante a entrevista de autoconfrontacdo, percebemos
que, ao tatear formas de alfabetizar letrando, ela utilizava textos como pretexto para propor
atividades para a apropriacdo do SEA e para o ensino de outros conteudos, tanto de Lingua
Portuguesa, quanto para o trabalho em uma perspectiva interdisciplinar. Em se tratando do
trabalho com o componente curricular “Lingua Portuguesa”, percebemos que Vera Llcia
parecia tentar articular dois blocos de conteudos: o “novo”, isto ¢, o texto OU 0 género, e um
“tradicional”, 0s contetidos ortogréficos e gramaticais (ALBUQUERQUE, 2002).

Além disso, percebemos também, como apontamos em outo momento, que foram
poucas as situacdes em que o trabalho com a faceta interativa contemplou a habilidade de
producdo de textos, ocorrendo em duas aulas observadas, sendo uma producdo coletiva e
outra individual. Apresentaremos, a seguir, 0 extrato da aula em que ocorreu o primeiro tipo
dessa atividade. Nesse dia, Vera Lucia leu um convite apresentado no livro “Letramento sem

segredos?'”, o qual pode ser observado na figura a seguir.

2L BETITUCE, Graga; BOQUET, Graca. Letramento sem segredos: Lingua Portuguesa. 2° ano. Rideel, 2014
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Figura 7 - Convite lido pela professora Vera Lucia
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Fonte: BETITUCE; BOQUET, 2014, p. 26.

Depois de questionar a turma sobre o género do texto que havia lido, a professora

informou que iriam produzir um convite:

PROFESSORA: Primeiro, nds vamos fazer um convite coletivo. Primeiro
quando eu recebo um convite o que é que tem 1a?

FRANCIANE: O nome da pessoa.

PROFESSORA: O nome da pessoa. Primeiro eu tenho que identificar a
pessoa. Pra quem vai o convite. E ai?

JANINE: Vai pra uma pessoa.

PROFESSORA: Sim. Mas a gente tem que identificar, né? Vai para quem?

As criangas disseram 0 nome de pessoas que eles conheciam e a professora
falou:

PROFESSORA: E um convite coletivo. S&o voceés, alunos do terceiro ano.
Os alunos do terceiro ano que estdo convidando. VVocés vdo convidar quem,
gente? N&o é um convite individual. E um convite coletivo.

GUILHERME: Eu vou convidar Luam.

JANINE: Eu vou convidar Geane.

PROFESSORA: E um convite de toda a turma. O, vocés tém que se reunir
pra decidir... [...] Vejam! Vocés, alunos do terceiro ano... Primeiro vamos
fazer assim: vocés vao convidar para qué? [...] Ndo vamos escolher ninguém
da sala. Vamos escolher alguém de fora. Primeiro o assunto. N6s vamos
convidar para qué?

ALLANY: Pra participar da festa do dia dos professores.

PROFESSORA: A gente vai mandar esse convite pra quem?

GEANE: Pra diretora.

PROFESSORA: Para a diretora [disse a professora enquanto escrevia essa
palavra na lousa]. Pra participar de que? Pra participar de uma festa em
comemoracéo ao dia dos professores.
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A professora seguiu perguntando aos alunos quais outros elementos
composicionais deveriam ter o convite. A medida que eles respondiam, ela
escrevia na lousa e depois pedia que dessem sugestdes para compor 0
convite coletivo. Depois falou:

PROFESSORA: Vejam, nbés ja temos aqui todos os dados que nds
precisamos pra fazer o convite. N&o €? [...] Ele é enderecado a quem?
ALUNOS: A diretora.

PROFESSORA: O local?

ALUNOS: Na escola.

PROFESSORA: Na escola. Porque se em um convite néo tiver o local, vai
ficar complicado, né? E também, extremamente importante: a data! Vocés ja
imaginaram um convite sem a data?

PROFESSORA: Agora, quem envia o convite.

ALUNOS: Eu.

PROFESSORA: Né&o. Espera. Licenca! Eu disse que era um convite
coletivo.

JANINE: Geane! Geane!

PROFESSORA: Pode ser Geane? Quem manda o convite? [perguntou
apontando para um aluno que havia dado a resposta correta].

LUAM: Os alunos do terceiro ano.

PROFESSORA: Nos temos aqui, agora, todas as informacbes que nos
precisamos pra fazer o convite. Agora, 0 convite, como ele vai ser
organizado, vai depender de vocés.

JOHNATAN: Tia, e o bolo vai ser de qué?

PROFESSORA: No, a festa a gente ndo vai organizar... E s6 o convite.
LUAM: Oh tia, tem que ter o desenho no convite.

PROFESSORA: Mas, aqui, a gente ainda ndo fez o convite. A gente s0 ta
vendo o que é necessério pra fazer o convite. Somente. O, aqui desse lado,
agora, a gente vai comecar a confeccionar o convite. Nés comecamos pelo
qué?

GEANE: Pra quem vai.

PROFESSORA: Pra quem vai o convite. Pra quem vai enviar o convite. Pra
gente deixar o convite bem mais bonito, bem mais carinhoso, a gente pode
usar o qué?

CLEBER: Para nossa querida diretora.

PROFESSORA: Isso! Olha aqui, Cleber, o que disse! Para nossa querida
diretora [disse enquanto escrevia na lousa a sugestdo do menino]. O! N6s
estamos convidando ela para qué? NOs estamos convidando ela pra
participar de uma festa. Como é que a gente pode fazer esse convite? Nos ja
botamos aqui, 0, “para nossa querida diretora”. [...] como ¢ que a gente pode
comegar?

A professora continuou guestionando os alunos sobre o que faltava colocar
no convite e como poderiam produzi-lo. Por fim, Vera Lucia pediu que
lessem em voz alta o convite que haviam produzido e que copiassem-no em
seus cadernos.

Alguns elementos podem ser destacados quanto a maneira de fazer de Vera Licia
nesse momento da aula. Primeiramente, como mencionamos antes de apresentarmos o extrato,

0 poema foi apresentado aos alunos em um suporte em que ele ndo costuma circular na
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sociedade para cumprir sua fungéo: no livro didatico. Vemos, também, que a producéo néo foi
realizada com uma finalidade social e nem foi pensada para destinatarios reais. Assim, é
possivel perceber, mediante o extrato, que, em virtude disso e devido a alfabetizadora nao ter
explicitado qual seria o evento imaginario para o0 qual escreveriam o convite, as criangas
pensaram que poderiam escrever para qualquer pessoa para uma festa que, aparentemente,
pensavam que iria de fato acontecer, j& que no meio social ndo se escreve convites para
eventos imaginarios. Dessa forma, depreendemos que os alunos “associaram” o género ao uso
que ele tem socialmente, entretanto a atitude da professora em dizer que eles produziriam o
convite e o copiariam em seus cadernos, mas, que ndo haveria festa, fez com que esse género
assumisse uma funcdo meramente escolar. Além disso, percebemos que, nesse momento, a
alfabetizadora refletiu com os alunos sobre alguns aspectos sociodiscursivos e sobre a
composicdo do género, mas 0 mesmo ndo ocorreu com relacdo aos recursos linguisticos
comuns ao convite.

Na mesma aula em que a professora prop6s a producao coletiva do convite, também
propds uma producdo individual a ser realizada como atividade para casa. A figura a seguir

mostra essa atividade.

Figura 8 - Tarefa de casa proposta pela professora Vera Llcia para producdo individual de
convite

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

Nesse caso, como se pode perceber na figura, a professora apresentou a estrutura do
convite para que os alunos produzissem um texto desse género para suas préprias festas de
aniversario, o qual também ndo teria fungéo social, j& que as festas ndo aconteceriam.

No que diz respeito a producao individual, ap6s explorar a fabula “O rato do campo ¢

o rato da cidade”, em prosa e em versos, a professora fez uma atividade na lousa que envolvia
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perguntas de compreensdo leitora e a identificacdo, nos segundo tipo da fabula, de palavras
que rimassem com as que ela havia apresentado. A Gltima questdo propunha que os alunos
escrevessem o convite que o rato do campo recebeu do rato da cidade. A professora pediu que
todos escrevessem e, ao final da aula, fez a correcdo individual dos textos, ndo havendo
momentos de reflexdo ou reescrita sobre as producées. Desse modo, como se pode perceber,
assim como na producdo coletiva, a producdo individual também ndo teve destinatarios e

funcéo real.

6.1.5.1 Contextos de producéo dos saberes-fazeres mobilizados por Vera Lucia

Como mencionamos anteriormente, em algum momento da trajetoria profissional de
Vera Lucia, ocorreram mudancas nos saberes-fazeres que ela mobilizava para alfabetizar.
Nesse sentido, interessou-nos saber o que ocasionou essas mudancgas ou em que momento elas

aconteceram. A esse respeito, a professora expos:

[...] Eu acho que desde minha especializagdo em 2002 eu ja comecei. A
minha... a minha graduacéo em Pedagogia, ela ja me trouxe muitos artificios
para trabalhar géneros textuais.[...] Acho que quando entrei j& em noventa e
trés, eu acho que eu ja tinha uma... de... de trabalhar a letra, de trabalhar essa
coisa da silaba. Eu acho gue eu ja tinha isso. Mas eu acho que depois que eu
comego a fazer faculdade, ou quando eu participei dos encontros da Escola
Ativa... Que assim... jA me deu uma ideia. Eu ndo queria so trabalhar a letra,
eu queria trabalhar de forma contextualizada, né? Eu acho que é quando
comega realmente uma grande modificagdo. [...] Acho que veio uma
transformac3o ai, que veio a calhar (PROFESSORA VERA LUCIA, 2017).

Mediante essa fala de Vera LUcia, € possivel perceber que, de acordo com ela, o que
ocasionou as mudancas em seus saberes-fazeres foi as formacdes das quais participou. Assim,
percebemos, através desse depoimento, que as vivéncias que foram sendo tecidas na formacao
inicial e continuada parecem ter sido o que deu o “pontapé” inicial para que as mudancas em
seus saberes-fazeres ocorressem, uma vez que, a partir delas, a alfabetizadora parece ter tido
0s primeiros contatos com as discussfes em torno da importancia da utilizacdo dos géneros
textuais em sala de aula.

Entretanto, de acordo com a professora, sua participacdo no Programa Escola Ativa
parece ter sido 0 que ocasionou as maiores modificagdes em seus saberes-fazeres. Assim,
conforme essa professora, as vivéncias nesse Programa, que, como ja apontamos, estava
pautado na perspectiva do alfabetizar letrando, parecem ter sido o amalgama que, em tempo
oportuno, “consolidou” as aprendizagens que foram, inicialmente, construidas durante sua

formagdo académica, mas que, por si, ndo parecem ter sido suficientes para empreender
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maiores modificacbes em seus saberes-fazeres. Dito de outra maneira, a Escola Ativa — em
seu contexto curricular, mas, talvez, principalmente no formativo — parece ter oferecido o
subsidio que Vera Lucia precisava para construir saberes-fazeres diferentes daqueles que
costumava mobilizar no inicio de sua carreira, isto €, para ndo mais alfabetizar utilizando as
unidades menores da lingua de forma descontextualizada, mas a partir do trabalho com textos
de diferentes géneros.

As contribuicdes da formacéo inicial para a pratica de alfabetizadoras consideradas
bem-sucedidas também foram percebidas em pesquisas apresentadas em nosso estado do
conhecimento, como a de Silveira (2002), que, analisando seu préprio fazer, evidenciou que
sua formacéo inicial havia possibilitado o contato com novas abordagens do processo de
alfabetizacdo, as quais se distanciavam de metodologias mais tradicionais com as quais ela
havia sido alfabetizada, fazendo com que tivesse posturas outras em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita.

Em se tratando da formacdo continuada, estudos como os de Ubarana (2013), Oja
(2011) e Antonelli (2009) também evidenciaram que experiéncias em diferentes contextos
formativos foram destacadas pelas professoras consideradas bem-sucedidas como
“responsaveis” pelas mudangas que foram ocorrendo em diferentes aspectos de suas maneiras
de fazer. Além disso, ao buscar compreender as relacdes entre a construgdo cotidiana de
praticas docentes na alfabetizacdo e os processos de formagdo continuada vivenciados por
professoras alfabetizadoras, Gama (2014) constatou que muitas das escolhas didaticas e das
crencas das professoras que investigou eram associadas por elas, de forma direta ou indireta,
as contribuicdes que as formacdes continuadas tiveram ao logo de sua trajetoria profissional.

Desse modo, podemos concluir que os contextos formativos - sejam eles o da
formacdo inicial ou continua - podem atuar sobre os saberes-fazeres que os professores
mobilizam ao longo de sua vida profissional, em um movimento que envolve tanto a
reafirmacéo de certos saberes-fazeres, como sua modificacdo e/ou (re)criacdo. Nesse sentido,
esse movimento ndo implica a transposicdo didatica direta daquilo que foi pensado-vivido
(SILVA; ALMEIDA, 2017) no ambito da formacdo, mas em um movimento plural e
dindmico que envolve as recontextualizacGes que o profissional é capaz de fazer na urgéncia
de seu cotidiano com base no arsenal de outras experiéncias que vivenciou em diferentes
contextos.

Além disso, nesse movimento dindmico que envolve os saberes-fazeres e o contexto
formativo, os professores ndo sintetizem os contetdos/conhecimentos construidos ao longo

das formacGes tal qual foram propostos, porque, como vimos anteriormente, esses
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profissionais t€ém sua propria logica de agdo, o que faz com que “descartem” OU
ressignifiquem o que consideram que nao surte o efeito esperado ou que ndo se “adequa” a

realidade em que estao inseridos.

6.2 Saberes-fazeres mobilizados pela professora Gilvéania no ensino da leitura e da
escrita

Antes de passarmos a analise dos saberes-fazeres mobilizados pela professora Gilvania
no ensino da leitura e da escrita, é importante apresentarmos um panorama geral das
principais vivéncias dessa alfabetizadora em seu cotidiano, para que possamos compreender
mais significativamente o contexto em que os saberes-fazeres eram mobilizados.

Mediante as observacdes que fizemos de suas aulas, percebemos que sua rotina de aula
tinha inicio com a acolhida dos alunos no patio da escola, onde todas as turmas faziam uma
oracdo, cantavam uma mdsica e, em seguida, dirigiam-se com as professoras para suas
respectivas salas. Quando todos os alunos ja haviam chegado, Gilvania cantava uma ou duas
masicas com a turma e, em seguida, pedia que colocassem o caderno de tarefa para casa em
sua mesa e pegassem o caderno referente ao componente curricular que estudariam naguele
dia e horéario. Outras vezes, apés a cantata, a professora lia algumas histérias para deleite das
criancas ou pedia que um aluno que ja lia com autonomia fizesse a leitura para toda a turma.
Apo6s esse momento inicial, a alfabetizadora iniciava as atividades referentes aos contetidos a
serem trabalhados, e, geralmente, anotava o cabecalho na lousa para que os discentes
copiassem e, em seguida, o0 assunto a ser estudado. Outras vezes, a professora entregava
atividades fotocopiadas e, em ambos 0s casos, procedia com a leitura e explanacdo dos
conteddos.

Enquanto os alunos anotavam o que ela havia escrito na lousa ou respondiam as
atividades, Gilvania corrigia e colava as tarefas para casa em sua mesa. Nesses momentos de
correcdo das atividades, ela chamava os alunos para ler individualmente. Normalmente, as
leituras eram palavras, frases e, principalmente, textos que constituiam a atividade enviada
para ser realizada em casa. De um modo geral, percebemos que os alunos ndo apresentavam
resisténcia para realizar as atividades e demonstravam interesse e animacdo em ler com a
professora em sua mesa.

No que diz respeito aos saberes-fazeres mobilizados pela professora Gilvania,
percebemos a mobilizacdo de trés saberes-fazeres mais gerais mobilizados para o ensino da

leitura e da escrita: 1) Compreensdo de que s6 se aprende a ler lendo; 2) Reconhecimento da
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necessidade de explorar os géneros textuais no ensino da leitura e da escrita; 3) Tateamentos
de maneiras para alfabetizar letrando e o reconhecimento de que a alfabetizacdo tem suas
especificidades. Trataremos sobre cada um desses saberes-fazeres mais amplos, bem como

dos micros saberes-fazeres que o constituem, nas proximas categorias.

6.2.1 Saberes-fazeres mobilizados no ensino da leitura: a compreenséo de que sO se aprende a
ler lendo

As andlises das aulas da professora Gilvania e das entrevistas de autoconfrontacao
levaram-nos a perceber a mobilizacdo de saberes-fazeres relacionados ao ensino da leitura e
da escrita. Nessa direcdo, evidenciamos que a alfabetizadora compreendia que sé se aprende a
ler lendo, sendo esse um saber-fazer geral que € composto por micros saberes-fazeres, 0s

quais sdo apresentados no quadro abaixo.

Quadro 7 - Saberes-fazeres relacionados a compreensao de que sé se aprende a ler lendo

Saber a importancia da realizagéo da leitura coletiva em voz alta para que os alunos aprendam a
ler;

Reconhecimento da necessidade de desenvolver praticas de ensino da leitura de forma
sistematica;

Entendimento de que é necessario que os alunos saibam como ler;

Entendimento de que, para alunos com diferentes niveis de apropriacao da leitura, é necessario
realizar intervengdes também diferentes;

O reconhecimento da necessidade do ensino individual da leitura;

Entendimento de que apenas o ensino coletivo ndo era suficiente para que as criangas
aprendessem a ler;

Fonte: a autora (2018)

As observag0es das aulas da professora Gilvania, assim como suas falas na entrevista
de autoconfrontacao, revelaram o lugar de destaque que ela atribuia a leitura em suas préaticas
de ensino. Nesse sentido, percebemos que a alfabetizadora, propunha que os alunos lessem
diariamente palavras, frases e textos contidos nas atividades propostas e anotados na lousa.
Notamos, também, que essas leituras ocorriam tanto de forma coletiva, quanto individual, na

mesa da professora. Além disso, havia momentos em que a alfabetizadora apenas apontava as
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partes dos textos para que os alunos lessem acompanhados por ela, e outros em que ela
ensinava-os a ler as palavras escritas.

As situacOes em que a alfabetizadora pedia que a turma lesse coletivamente ocorreram
em 8 das 15 aulas observadas e se referiam a textos concernentes aos contetdos a serem
trabalhados em componentes curriculares como Lingua Portuguesa, Ciéncias, Matematica e
Artes. Geralmente, a professora chamava a atencdo dos alunos dizendo: “O, vamos ler aqui!”
e “Eu quero todo mundo lendo”, e, em seguida, comegava a apontar as palavras para que os
alunos lessem. Algumas vezes, ela iniciava a leitura e as criangas a acompanhavam. Outras
vezes, ela deixava que lessem e apenas corrigia quando liam palavras de maneira incorreta ou
quando os discentes ndo apresentavam uniformidade no ritmo da leitura, causando certa
confusdo. Além disso, quando os ritmos eram muito diferentes, Gilvania costumava
interromper a leitura e pedir que retomassem do ponto indicado por ela.

A énfase dada pela professora a leitura em suas aulas pode ser evidenciada em seu
depoimento durante a entrevista de autoconfrontacdo, quando apresentamos cenas em que
toda a turma lia textos ou palavras em voz alta.

Foi a experiéncia. Assim... o correr dos anos. Eu sempre fagco assim. O
habito, né, de fazer leitura com eles. Vocé pode observar que na minha aula
eu leio mais com eles, né? Explico, mas, a maior parte, é lendo com eles.
Porque eu lembro que quando eu ensinava alfabetizacdo [disse referindo-se
ao inicio de sua atuag¢do na docéncia], e a gente tinha assim palavrinhas no
quadro, e a gente dizia: “Vamos ler essa palavra!” Ai, eu lembro que Beta
[sua coordenadora pedagdgica no inicio da docéncia] entrou na minha sala e
disse assim: “A gente s6 aprende ler lendo”. Entdo, a gente tem que ler no
quadro pra depois quando tiver sozinho saber ler, porque se a gente nao fizer
a leitura, ndo vai aprender. Entdo, eu fui me habituando e eles também. A
minha primeira turma, que eu peguei, foi uma turma que terminou muito
boa, porgue eles liam mesmo. Tudo que faziam eles liam. E tudo que eles
assim... Eu digo assim: “Quando vocés estiverem na rua, que vocés verem
alguma coisa, vocés vao lendo plaquinhas, vao lendo tudo, ai, vocés vao
aprendendo. Entdo, eu aprendi assim, esse habito da leitura mesmo, em sala
de aula (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Depreendemos, assim, que a fala dessa professora, bem como suas artes de fazer em
sala de aula, sdo reveladoras de um saber-fazer mais amplo relacionado ao ensino da leitura: a
compreensdo de que so se aprende a ler lendo. Esse saber-fazer da alfabetizadora também
pode ser percebido em sua fala quando ela diz: “a gente tem que ler no quadro, pra depois
quando tiver sozinho saber ler, porque se a gente ndo fizer a leitura, ndo vai aprender”. Assim,
o referido depoimento parece remeter a ideia de que a aprendizagem da leitura ndo ocorre de
forma espontanea e ndo dispensa o ensino sistematico, mesmo que a crianca esteja em contato

com situagdes de letramento.
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Esse mesmo saber-fazer se evidencia quando, na fala em destaque, a alfabetizadora diz
que sugere aos alunos: “Quando vocés estiverem na rua, que vocés verem alguma coisa, VOcés
vao lendo plaquinhas, vao lendo tudo, ai vocés vao aprendendo”. Nesse sentido, Gilvania
demonstrava compreender que, para que os alunos aprendam a ler, € necessario que leiam, e
leiam em diferentes situacOes e contextos, mostrando, assim, o papel ativo da crianca na
aprendizagem e a importancia de uma préatica sistematica de ensino da leitura no cotidiano das
turmas de alfabetizacéo.

O trecho da entrevista de autoconfrontacdo, apresentado anteriormente, evidencia que
a professora rememorou o inicio da sua atuacdo na docéncia ao fazer referéncia ao contexto
de origem do saber-fazer por ela mobilizado. Nesse sentido, quando Gilvania relembra que
sua coordenadora pedagogica, no inicio da docéncia, disse que: “A gente s6 aprende ler
lendo” — sugerindo que ela teria que proporcionar situac@es de leitura e ensinar os alunos a ler
para que aprendessem -, ela nos mostra que esse saber-fazer foi construido no contexto
escolar, na troca intergeracional (SARTI, 2009) com um sujeito mais experiente. Nessa troca,
o profissional experiente tem a funcdo de orientar o trabalho docente e, provavelmente, o faz
com base nos saberes-fazeres construidos ao longo de sua trajetoria profissional, nos diversos
contextos dos quais fez parte, a exemplo do préprio cotidiano das salas de aula em que
atuaram.

Essa mobilizacdo de saberes-fazeres construidos no contexto escolar, na parceria com
0 coordenador pedagogico, também foi evidenciada pela pesquisa de Ubarana (2013) — ja
mencionada em nosso estado do conhecimento -, a qual constatou na narrativa de professoras
consideradas bem-sucedidas, como Iracema — uma das protagonistas de sua pesquisa -, que 0
trabalho (com)partilhado com a coordenagdo pedagodgica constituiu um “contexto de
aprendizagem das agdes de alfabetizar da professora” (UBARANA, 2013, p. 178).

Essa construcdo de saberes-fazeres a partir da troca com um sujeito mais experiente,
que indica caminhos e compartilha conhecimentos, mostra, como afirma Tadif (2000), que o
saber é social, visto que é partilhado por grupos de profissionais que atuam em uma mesma
area — nesse caso, por professores alfabetizadores —, que, mesmo ocupando cargos diferentes
na comunidade escolar — professora e coordenadora pedagogica —, trocam experiéncias sobre
como ensinar.

Assim, a aprendizagem a partir do trabalho compartilhado com a coordenacao
pedagdgica, evidenciada tanto em nossa pesquisa como na de Ubarana (2013), leva-nos a
compreender que essas alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas parecem mobilizar

saberes-fazeres construidos, em parte, no/pelo género profissional, isto é, a partir do
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repertorio de esquemas construidos coletiva, social e historicamente pelos professores
(CLOT, 2010). No caso mais especifico da nossa pesquisa, isso se expressa quando, no trecho
da entrevista de autoconfrontacdo apresentado anteriormente, a professora Gilvania afirma:
“Entdo, eu aprendi assim” - referindo-se ao fato de realizar leituras coletivas para que o0s
alunos aprendessem a ler -, porque a coordenadora pedagdgica, de posse de um esquema,
possivelmente, partilhado no/pelo género profissional, afirmou que “A gente so6 aprende ler
lendo”.

A mobilizacdo desses esquemas coletivos também pode ser observada quando a
professora remetia a aprendizagem da leitura coletiva em voz alta as suas experiéncias
escolares com a professora com a qual foi alfabetizada, isto €, aos seus ‘“‘saberes pré-
profissionais” (TARDIF; RAYMOND, 2000). A esse respeito, afirma:

Faco em todas as disciplinas. Quando eu estudava com... assim... de
crianca... com Fatima. Nao sei se vocé sabe: Fatima de Geraldo de Né. Ela
foi minha professora e ela trabalhava muito assim! E ela fazia as leituras, e
ela... Eu nunca fiz com os meus alunos, porque eles ndo tem maturidade. Ela
trabalhava a leitura... a gente fazia a leitura coletiva e depois ela passava
fazendo a leitura individual. Ai, passava, apontava, lia. Ai, quando um
parava, 0 outro continuava. Ta entendendo? Sempre quando eu estudava, ela
trabalhava dessa forma. E, também, a experiéncia que a gente vai adquirindo
com as outras pessoas fazendo, né? Vai aprendendo. Ai, eu sempre trabalho
assim, desde que eu comecei. Leitura, pode ser a matéria que for, eles estdo

lendo. Tudo eles véo ler. Se € Matematica, eles leem também! O que for pra
ler eles estdo lendo (PROFESSORA GILVANIA, DEZEMBRO 2018)..

Assim, quando Gilvania justificou que trabalhava com a leitura em voz alta, porque
“ela trabalhava muito assim” — referindo-se a sua professora dos primeiros anos de
escolarizacdo —, e em virtude da experiéncia que foi “adquirindo com as outras pessoas”,
podemos notar, de certo modo, a influéncia do género profissional, isto €, dos esquemas
construidos coletivamente, sobre os saberes-fazeres mobilizados com vista ao ensino da
leitura. Por outro lado, quando Gilvéania afirmou que nunca fez leitura de modo que cada
aluno lesse uma parte do texto e outro continuasse, como sua professora fazia, mas que, fazia
a leitura coletiva em voz alta como um reflexo daquilo que aprendeu com ela, a participante
de nossa pesquisa nos mostra que 0 género nao € incorporado tal qual foi construido, antes,
passando por modificacGes e ressignificagcGes, uma vez que cada, profissional tem seu préprio
estilo de trabalho (CLOT, 2010). Nessa dire¢do, o estilo se constitui como “uma forma
criativa de utilizar os géneros profissionais socialmente construidos” (GAMA, 2014, p. 66),

metamorfoseando-os (CLOT, 2010).
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Em outras palavras, parafraseando Gama (2014), compreendemos que, na construgéo
de suas préticas de ensino da leitura consideradas bem-sucedidas, os professores mobilizam
esquemas que foram construidos no &mbito social, a0 mesmo tempo em que também fazem
adaptagdes dos mesmos, constituindo seu proprio estilo, compreendido como “um ‘misto’ que
confirma a libertacdo possivel da pessoa em relacdo a sua memoria singular da qual ela,
entretanto, continua sendo o sujeito e de sua memoria transpessoal e social da qual permanece
forcosamente o0 agente” (CLOT, 2010, p. 129).

A influéncia da escolarizacdo inicial sobre aquilo que as professoras fazem-pensam
em seu cotidiano foi, também, constatada em pesquisas mencionadas em nosso estado do
conhecimento, a exemplo dos estudos desenvolvidos por Ubarana (2013), Monteiro (2006),
Silveria (2002) e Almeida (2013). De um modo geral, essas pesquisas evidenciam que a
forma como as professoras consideradas bem-sucedidas foram alfabetizadas incidiu no
desenvolvimento de suas praticas de ensino da leitura e da escrita, principalmente nos
primeiros anos de carreira, oferecendo modelos para sua atuagéo.

Nessa direcdo, podemos afirmar que os ‘“saberes pré-profissionais” (TARDIF;
RAYMOND, 2000) mobilizados pela professora Gilvania — assim como pelas professoras
mencionadas nas referidas pesquisadas -, constituiram-se como “parametros” de como ensinar
e subsidiaram a criacdo de saberes-fazeres outros quando de sua atuacdo em turmas de
alfabetizacdo. Em outras palavras, podemos afirmar que 0S contextos em que essas
professoras foram alfabetizadas constituiram o primeiro contexto de aprendizagem de como
“se deve alfabetizar”. Nesse sentido, saberes-fazeres construidos a partir do proprio processo
de aprendizagem da leitura sdo rememorados e incorporados as suas préprias praticas de
ensino em turma de alfabetizacdo e, agregados a saberes-fazeres outros construidos em
diversos contextos, ddo origem a artes de fazer diferentes daquelas pelas quais foram
alfabetizadas, apesar de guardarem certa semelhanca com elas.

Além disso, pesquisas, como a de Monteiro (2006), mostram que a forma como os
professores foram alfabetizados pode se constituir tanto um “modelo” positivo daquilo que
eles querem desenvolver em sua pratica, quanto como uma referéncia para 0 que nao
gostariam de ser ou fazer.

Nessa direcdo, o depoimento da professora Gilvania evidencia, também, que ela
atribuiu a construgdo desse saber-fazer - compreensédo de que sé se aprende a ler lendo — as
trocas de experiéncia com 0s pares, 0 que se expressa quando diz que aprendeu a trabalhar
com ensino da leitura de forma coletiva pela “experiéncia que foi adquirindo com outras

pessoas fazendo”, sendo essas outras pessoas os proprios colegas de profissao.
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Pesquisas, como a de Chartier (2007), Coutinho (2004), Ubarana (2013), Monteiro
(2006), Oja (2011) e Coelho (1989), também revelam que as professoras identificam certas
acOes por elas desenvolvidas como sendo produto das parcerias estabelecidas com os colegas
de profissao e sabem da “necessidade de compartilhar com os pares os saberes e as praticas”,
tendo “consciéncia da importancia dessa troca” (ALMEIDA, 2013, p. 125). Nesse sentido, os
referidos estudos mostram que as alfabetizadoras, protagonistas das investigacdes, assim
como Gilvania, valorizavam essas parcerias (COLHO, 1989) e viam nas trocas estabelecidas a
possibilidade de “encontrar respostas e solugdes para os conflitos e dilemas pedagdgicos”
(MONTEIRO, 2006, p. 117).

Ainda no que diz respeito a compreensdo de que sO se aprende a ler lendo, quando
Gilvania afirma: “A minha primeira turma, que eu peguei, foi uma turma que terminou muito
boa, porque eles liam mesmo. Tudo que faziam eles liam”, revela que a professora utilizava
sua experiéncia de sucesso, vivenciada logo no inicio de sua atuacdo em turma de
alfabetizacdo, como uma espécie de blssola para orientacdo de suas praticas de ensino e para
justificar a realizacdo da leitura coletiva em voz alta de diferentes textos e palavras nos
cotidianos das turmas com as quais trabalhava atualmente. 1sso nos leva a compreensao de
que as experiéncias bem-sucedidas vivenciadas pelos professores ao longo de sua atuacdo na
docéncia “influenciam” - a0 menos em parte — quais 0s saberes-fazeres que continuardo sendo
mobilizados em seus cotidianos ao longo de sua trajetoria profissional e quais “devem ser
descartados” (cf. CHARTIER, 2007).

Ou seja, quando o professor consegue éxito em suas praticas de ensino da leitura, ao
fazer uso, por exemplo, de determinado saber-fazer, é provavel que este seja mobilizado por
ele “sempre” que tenha por objetivo alcancar os mesmos resultados em outras turmas ao
longo de sua carreira. De igual modo, é provavel que, ao mobilizar determinados saberes-
fazeres e perceber que estes ndo surtiram o efeito esperado, o alfabetizador modifique-os,
ressignifique-os, ou mesmo decida lancar mao de saberes-fazeres outros.

Diante disso, e da afirmacdo da professora de que “criou o habito” e “sempre faz
assim”, e que “foi a experiéncia [...], o correr dos anos” que a levaram trabalhar daquela
maneira e ndo de outra, podemos depreender que existem saberes-fazeres que permanecem
sendo mobilizados pelos professores ao longo de sua trajetoria na docéncia, por mais que
estes ndo estejam isentos de modificagdes e mesmo que outros possam ser integrados a eles.

Assim, a compreensdo de que sé se aprende a ler lendo era um saber-fazer mobilizado
pela professora que ndo era fruto de apenas um, mas de varios contextos, que se imbricam,

formando um todo, em certa medida, “coerente”. Desse modo, ao afirmar que o saber-fazer
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por ela mobilizado foi construido a partir das rememoracGes de sua prépria experiéncia de
alfabetizacdo, nas trocas com os pares, com a coordenadora pedagdgica e ao logo de sua
experiéncia na docéncia, Gilvania nos faz compreender que um mesmo saber-fazer ndo é
constituido, necessariamente, a partir de uma unica fonte ou contexto, mas de fontes e
contextos diferentes, que, por guardarem semelhanca na concepc¢éo que postulam, acabam por
configurar préticas especificas.

6.2.1.1 Compreensao de que sé se aprende a ler lendo: a leitura coletiva em voz alta

Os depoimentos de Gilvania, bem como seu fazer cotidiano, evidenciaram que esse
saber-fazer por ela mobilizado - compreensédo de que sé se aprende a ler lendo - era composto
por um micro saber-fazer que perpassava todas as suas préaticas de ensino, de modo que era
mobilizado ndo apenas na area de Lingua Portuguesa, mas em todos os componentes
curriculares. Trata-se de saber a importancia da realizacdo da leitura coletiva em voz alta
para que os alunos aprendam a ler.

A mobilizacdo desse saber-fazer pdde ser percebida, quando, apds anotar na lousa
textos referentes a contedos de componentes como Histdria, Ciéncias, Matematica,
Geografia e Artes, a professora pedia que os alunos lessem o que haviam escrito. Uma dessas
situacOes pode ser exemplificada com o extrato de aula abaixo:

Apbs o intervalo, a professora informou que teriam aula de Artes e escreveu
um texto na lousa. Alguns alunos questionaram se seria necessario copiar,
para o0 que ela respondeu que nao seria, pois a anotagdo na lousa tinha como
proposito apenas a explicagéo.

Quando finalizou a anotacéo, a professora falou:

- Agora, nés vamos ler o poema de Chico. Vamos ler aqui, 6! — e apontou
para as palavras do poema escrito na lousa.

Os alunos comecaram a ler silabando e em ritmos diferentes. A professora
chamou-lhes a atencdo e iniciou a leitura novamente. Como os alunos que
liam silabando leram apenas as primeiras linhas do poema, a professora
assumiu a leitura e apenas alguns discentes alfabetizados a acompanharam.
Como Gilvania percebeu que boa parte das criancas ndo havia lido, prop6s
gue a turma repetisse a leitura e enfatizou que naquele momento queria que
todos lessem. Depois, a mesma falou que leriam outra vez e que, nesse
momento, queria que todos lessem. Dessa vez, um nimero maior de criangas
leu acompanhando a professora. (EXTRATO DA AULA 04).

As falas de Gilvania durante as entrevistas de autoconfrontacdo também sédo
reveladoras da importancia que ela atribuia a realizacdo da leitura coletiva em voz alta. Nesse

sentido, ela diz:
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Faco em todas as disciplinas [...]. Leitura, pode ser a matéria que for, eles
estdo lendo. Tudo eles vdo ler. Se é Matematica eles leem também! O que
for pra ler eles estdo lendo (PROFESSORA 1, DEZEMBRO 2018).

Eu sempre puxo mais para leitura, principalmente Ciéncias, Historia e
Geografia, né? Tem muita leitura. Entdo, eu sempre leio com eles. Entéo,
sempre Lingua Portuguesa... N&o sei se é porque eu gosto de alfabetizar! Eu
sempre puxo para Portugués, pra leitura [..] As vezes, eu coloco o0s
problemas 14 no quadro: “Vamos ler com tia”. Ai, eles comegam a leitura do
problema, né? Porque tudo que eles veem, eles tém que ler, né?
(PROFESSORA GILVANIA, JUNHO DE 2017).

Assim, a importancia que a professora atribuia a leitura coletiva em voz alta pelos
discentes se revela em sua fala quando, durante a entrevista de autoconfrontacéo,
apresentamos cenas das aulas em que os alunos liam o conteido. A Esse respeito ela disse que
“Leitura, pode ser a matéria que for, eles estdao lendo”. Nesse caso, a professora parecia
compreender que a leitura coletiva em voz alta € um meio importante para que os alunos
aprendam a ler. Nesse sentido, como afirma Galvédo [2014], a leitura em voz alta pode atuar
como uma aliada do professor para aproximar os alunos, mesmo antes de estarem
alfabetizados, das légicas do escrito, levando-os a refletir, dentre outros elementos, acerca de
suas caracteristicas, estrutura e estabilidade.

A partir das aulas dessa alfabetizadora, percebemos ainda, que, quando Gilvania pedia
que as criangas lessem em voz alta, ela parecia estar preocupada em que desenvolvessem e
exercitassem algumas habilidades préprias desse tipo de leitura, como a entonacdo e a
fluéncia, habilidades mais relacionadas ao aspecto da técnica de como ler, as quais sdo
relevantes para essa modalidade de leitura.

Entretanto, apesar da importancia e da necessidade de ensinar essa dimensdo mais
“técnica” da leitura — e para tanto aproveitar diferentes situacGes em sala de aula, como as que
Gilvania proporciona -, importa dizer que esse ensino ndo precisa ocorrer de forma dissociada
dos propositos que lhe conferem sentido no meio social (LERNER, 2001). Em outras
palavras, ndo parece ser nocivo a aprendizagem dos alunos que o professor proponha que eles
leiam em voz alta palavras, frases, textos e até mesmo enunciados e contetdos de Lingua
Portuguesa e de outros componentes curriculares, objetivando ensinar a ler ou desenvolver
outras habilidades. Contudo, é importante que esse tipo de leitura ocorra, também, e
principalmente, com base em situagdes de uso da leitura em sua forma oral, como ocorre na
sociedade, pois, como afirma Lerner (2001, p. 73): “Ler é entrar em outros mundos possiveis.
E indagar a realidade para compreendé-la melhor, é se distanciar do texto e assumir uma
postura critica frente ao que se diz e ao que se quer dizer, é tirar carta de cidadania no mundo

da cultura escrita...”. Nesse sentido, importa que, dentre outras situacdes, os alunos leiam para
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escolher os textos que mais lhe agradam, para informarem-se, para buscar informacoes, para
resolver problemas e para escrever (LERNER, 2005), isto é, importa que a leitura tenha
diferentes fungdes que estejam carregadas de sentido para as criancas.

Retomando o depoimento da professora Gilvania, apresentado anteriormente,
evidenciamos outro micro saber-fazer que, assim como a importancia atribuida a realizagdo da
leitura coletiva em voz alta, compunham seu saber-fazer concernente a compreensdo de que
sO se aprende a ler lendo, qual seja: o reconhecimento da necessidade de que os alunos
leiam de forma sistematica. Nesse sentido, a alfabetizadora parecia compreender que era
preciso que os alunos lessem com frequéncia e regularidade, e aproveitava o tempo destinado
ao ensino de conteudos dos diferentes componentes curriculares para que isso acontecesse.

Esse reconhecimento da necessidade de que os alunos leiam de forma sistematica
também pdde ser evidenciado nas aulas de Gilvania quando ela ensinava os alunos a ler
coletivamente a partir das anotacGes ou atividades que havia feito na lousa, ou quando
escrevia palavras para que lessem. Apesar de também terem ocorrido nas aulas de outros
componentes curriculares, as situacGes de ensino da leitura de forma coletiva foram mais
frequentes nas aulas de Lingua Portuguesa. O extrato de aula seguir exemplifica uma dessas
situacoes:

Apos pedir que os alunos lessem o texto explicativo sobre o til (~) -
contetdo trabalhado naquele dia -, a professora chama a atencéo dos alunos
dizendo:

PROFESSORA.: Presta atencdo! Tia vai escrever algumas palavras e vocés
vao lendo. Aqui. Que palavrinha é essa aqui, 6?

ALUNOS: Péo.

PROFESSORA: P&o. Vamos ler, depois copia. Essa daqui.

ALUNOS: Irmé.

PROFESSORA: Irma. Essa daqui?

A professora seguiu escrevendo as palavras e pedindo que as criangas
lessem. Quando terminou de escrever, disse:

PROFESSORA: Entdo, aqui 6! Todo mundo. A leitura em voz alta pra eu
ouvir.

A alfabetizadora ia indicando as palavras escritas na lousa e os alunos iam
lendo. Quando leram todas, ela falou:

PROFESSORA: Agora, pra quem nao sabe ler ainda. Presta atencdo aqui, 6.
“P-ao0”?

ALUNOS: “Pao”.

PROFESSORA: “I-r"?

ALUNOS: “Ir”.

PROFESSORA: M-ao?

ALUNOS: “Mao”. “Irmao”
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PROFESSORA: “Irmao”. “P-0-1r"?

ALUNOS: “Por”.

PROFESSORA: Que letrinha é essa?

ALUNOS: “T”.

PROFESSORA: “T-30"?

ALUNOS: “Tao0”.

PROFESSORA: Por...

ALUNOS: Téo. Portdo (EXTRATO DA AULA 08).

Diante desse extrato e de outras situacOes observadas nas aulas de Gilvania,
percebemos que, geralmente, a alfabetizadora tinha dois esquemas funcionando ao mesmo
tempo. O primeiro era destinado aos alunos que liam com fluéncia; a professora apenas
indicava as palavras para que as criangas lessem. O segundo estava voltado para os discentes
que ainda estavam em processo de aprendizagem da leitura, sendo que este era posto em
pratica depois que os alunos que liam com autonomia faziam a leitura global das palavras.
Nessa direcdo, a professora ensinava os alunos a ler fazendo-os atentar para as unidades
menores que compdem a palavra.

Nesse sentido, percebemos que a compreensao de que s6 se aprende a ler lendo fazia
com que a professora mobilizasse outro micro saber-fazer que estava atrelado a essa
compreensdo, o qual se refere ao entendimento de que é necessario que os alunos saibam
como ler, levando-os a compreender as relacdes grafofnicas, a fim de que se apropriem
do SEA. Para tanto, Gilvania orientava o processo de ensino e aprendizagem de modo que 0S
discentes pudessem decodificar as palavras, chamando a atencdo para as letras e questionando
sobre as silabas formadas pela unido delas. Isso também pdde ser notado nas recorrentes
situagcBes em que a professora demonstrava preocupagdo em que os discentes aprendessem 0S
nomes das letras. Com vista a essa aprendizagem, ela pedia que a turma lesse as palavras que
ela indicava, ou ensinava a ler, e depois dizia: “Agora vamos dizer o nome das letras para os
colegas que ainda ndo sabem”. Dizendo isso, Gilvania apontava cada letra da palavra e os
discentes as nomeavam.

O exposto revela, ainda, a mobilizagéo de outro micro saber-fazer atrelado a esses dois
ultimos saberes-fazeres, qual seja o entendimento de que, para alunos com diferentes
niveis de apropriacdo da leitura, é necessario realizar intervengdes também diferentes.
Isso pode ser percebido no extrato de aula apresentado anteriormente, quando a alfabetizadora
pediu que todos os alunos lessem as palavras globalmente e depois chamou a atencdo dos que
ainda estavam se apropriando da leitura, dizendo: “Agora, pra quem ndo sabe ler ainda. Presta
atencdo aqui, 6. Nesse sentido, Gilvania parecia atentar para a heterogeneidade de sua turma

em relagdo & apropriacdo da leitura, reconhecendo que seria necessario desenvolver situacoes
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de ensino que contemplassem tanto os alunos que j& estavam alfabetizados quanto aqueles que
ainda apresentavam dificuldades na leitura de palavras, apesar de serem em nimero menor —

cerca de 20% da turma.

6.2.1.2 Compreenséo de que so se aprende a ler lendo: a necessidade do ensino individual da
leitura

Ainda em se tratando da compreensdo de que sé se aprende a ler lendo —, é possivel
perceber a mobilizacdo de um saber-fazer especifico a ele relacionado: o reconhecimento da
necessidade do ensino individual da leitura. As situacdes de ensino individualizado
ocorriam de duas maneiras diferente nas aulas de Gilvania: nos momentos de ensino coletivo
da leitura e na mesa da professora.

Em se tratando da primeira maneira de ensino, era comum que, depois de ter pedido
que os alunos lessem algumas palavras escritas na lousa em voz alta, ou apos ter ensinado as
criancas a ler, a professora pedisse que os discentes que ainda ndo liam com autonomia
fizessem a leitura de uma palavra indicada por ela. O extrato de aula a seguir mostra esse

ensino individualizado, apds uma situacédo de ensino coletivo:

PROFESSORA: Laura, diz as letrinhas aqui. — disse a aluna que ainda estava
se apropriando da leitura, ao apontar para a palavra pido escrita na lousa.
LAURA: P-i... - disse a aluna, parando no meio da palavra.

PROFESSORA - “A0”. “A0”. O til t4 dando o som de “d0”. Pi...

LAURA: “Ao. Pido.

PROFESSORA: Arthur, diz as letrinhas aqui, 6. — disse apontando para a
palavra fogao.

ARTHUR: “P”. — disse 0 aluno.

PROFESSORA - “P?! Nao!

ARTHUR: “F-0”

PROFESSORA: “F-0"?

ARTHUR: “Fo”. “G-a”...

PROFESSORA - “G” com o que? Como ¢ que eu tenho aqui?

ALUNOS: “Ao”.

PROFESSORA: “G-30"?

ALUNOS: “Gao”.

PROFESSORA: “F-o: fo”. G”-d0: gdo”. “Fo-gio” (EXTRATO DA
AULA 08).

No entanto, apesar de pedir que os alunos lessem individualmente as palavras escritas
na lousa, a professora parecia entender que apenas o ensino coletivo ndo era suficiente
para que as criangas aprendessem a ler, o que fazia com que investisse nos momentos de

leitura com uma crianga por vez em sua mesa, enquanto a turma realizava outra atividade.
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As situagdes de ensino individual da leitura foram constatadas em 9 das 15 aulas
observadas e, como dito no inicio dessa subse¢do, ocorriam sempre no momento em que a
professora corrigia as tarefas para casa. Esse saber-fazer anteriormente mencionado pdde ser

evidenciado, quando durante a entrevista de autoconfrontacéo, Gilvania disse:

E, eu gosto de ler. Eu gosto de depois que eu colo no caderno deles - quando
da tempo -, ainda fago a leitura com eles. Chamo pro bird, porque foi uma
forma que quando eu comecei alfabetizar eu descobrir que eles aprenderiam
se fosse comigo, porque eu peguei uma turma de primeira série — no tempo
era série ainda -, eu ensinava aqui no anexo em frente ao acougue. A turma
chegou na primeira série, que hoje é segundo ano, praticamente sem saber
nada. Eles ndo sabiam de nada, nada, nada![...] A gente comec¢ou a dar 0s
contetdos no quadro, pra eles terem nocdo do que eram 0s conteldos da
primeira série, mas a leitura fazendo no bird. Cem por cento ndo chega, né?
Mas todas as turmas de 14, no final do ano, terminaram lendo. Ai, foi quando
a gente comecou a adotar caderno de leitura (PROFESSORA GILVANIA,
2017).

Vocé pode ver, eu ndo sei se vocé tem experiéncia, mas a gente vé que
professores que pegam alunos assim, que ndo sabem ler, em periodo de
alfabetizacdo, e trabalham s6 a leitura no quadro, o aluno ele ndo vai embora
ndo. Eu tanto trabalho a leitura no quadro, quanto trabalho com eles
(PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Assim, mais uma vez, podemos perceber que a professora validava seus saberes-
fazeres a partir de uma situacdo exitosa que vivenciou ao mobiliza-los em seu cotidiano logo
no inicio de sua atuacdo na docéncia. Para além disso, um dos motivos que levava a

professora a mobilizar esse saber-fazer pode ser percebido quando ela diz que “S6 na hora da

~

leitura na mesa é que a gente vé realmente como eles estdao”. (PROFESSORA GILVANIA,
JUNHO DE 2018). Ou, ainda, quando, na segunda aula observada, apés ler com algumas
criancas e demonstrar entusiasmo em ver que uma das alunas havia conseguido ler todo o

texto que ela havia fixado em seu caderno, a alfabetizadora vem até nos e diz:

Ta aqui o segredo de alfabetizar. O segredo de alfabetizar esta no bird. E
assim que eu alfabetizo. O segredo é esse: se alfabetiza no bird. Nao tem
outro. E assim. Eu trabalho com eles no coletivo, faco leitura, mas eles ficam
meio dispersos, porque como vocé vé tem muitos que ndo param. O
Alfabetizar com Sucesso ensina que a gente alfabetize a partir de textos. Eu
trabalho com o texto, mas ndo faco s6 do jeito que eles querem, porque, se
nédo, ndo aprendem. Eu trabalho assim com leitura, com leitura de palavra...
N&o adianta vocé so colocar o texto e a crianca ndo aprender. Faz dezenove
anos que ensino e os dezenove anos eu ensino dessa forma, chamando pro
bird. Néo sei se foi porque eu me alfabetizei assim... Se chegar alguém aqui
do Alfabetizar com Sucesso, eles chamam minha atencdo, porque estou
trabalhando assim. Mas, nesses dezenove anos que eu alfabetizo, nunca vi
uma crianca se alfabetizar s6 colocando o texto no quadro pra que ela leia.
Vocé pode ver que aqui na explicacdo coletiva, eles aprendem, mas tem
muitos que sé repetem o que os outros dizem. Entdo, € ali no bird que eu



215

alfabetizo. Eu sempre trabalho assim. Eles ndo querem, mas, se ndo for
assim, eles ndo aprendem. Eu tinha uma colega que pegou uma turma e
comegou seguir 0 passo a passo do Alfabetizar com Sucesso. Chegou no
final do ano e ela estava doida, porque os alunos ndo aprenderam. Entéo,
todas as professoras que trabalham aqui, trabalham dessa forma - apontou
para 0 quadro. Entdo, eu ndo tenho uma pedagogia assim... Eu alfabetizo no
bird. Trabalho com o texto, como naquele dia, trabalho com joguinho, mas é
de vez em quando, porque o que alfabetiza mesmo é no bird. Ndo consigo
fazer isso todos os dias, mas sempre que da eu faco, porque sé assim. S6 ndo
faco se ndo der (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Nesse sentido, quando Gilvania diz: “E assim que eu alfabetizo [...]. “Faz dezenove
anos que ensino e o0s dezenove anos eu ensino dessa forma, chamando pro bird”, ela
menciona, mais uma vez, o seu estilo profissional (CLOT, 2010), e nos leva a compreender
que os saberes-fazeres que mobilizava compunham esse estilo, o qual ndo estava dissociado
do “género profissional” ao qual pertence.

Além disso, a fala de Gilvania, mencionada anteriormente, faz-nos depreender que,
apesar da importancia do ensino coletivo da leitura, ele ndo permite que o professor tenha
conhecimento de forma precisa do progresso dos discentes, de modo que 0 ensino
individualizado da leitura se mostra como uma ferramenta importante para que o alfabetizador
saiba quais alunos tem progredido e quais ainda precisam de uma atengdo maior e de
intervencdes mais pontuais. Ademais, parecia ser a leitura individual na mesa da professora —
considerada por muitos um procedimento tradicional de ensino -, 0 momento em que Gilvania
tinha a possibilidade de perceber as dificuldades das criangas, que eram encobertas ou
silenciadas pelo progresso de alguns ou de uma maioria que lia corretamente 0 que era
proposto por ela. Assim, sabendo quais as dificuldades apresentadas por cada crianga, a
alfabetizadora poderia focar nelas, além de ter mais atencdo do aluno do que quando ensinava
a ler coletivamente, j& que muitos, de acordo com ela, se dispersavam ao longo da explanag&o.

Outrossim, nas palavras da professora, o reconhecimento da necessidade do ensino
individual da leitura parece ndo ser uma proposta do Programa que orientava as praticas das
alfabetizadoras que atuavam na instituicdo em que ela trabalhava — o Alfabetizar com Sucesso
-, dando inclusive a entender que esse Programa se posiciona de forma contréria a ele, porque
sugere que o ensino do SEA aconteca a partir do contato com textos. De acordo com a
alfabetizadora, 0 mesmo pode ser dito em relagdo & Geréncia Regional de Ensino (GRE):

Se a GRE chegar e me achar trabalhando assim, [risos] levo uma “chamada”,
porque eles ndo querem. [...] Eles querem que trabalhe em cima do texto,
nédo quer que trabalhe... N&o quer que tome licdo de aluno. Quer que assim...

0 aluno leve a leitura pra casa, leia em casa e no outro dia apresente; leia
com 0s pais e no outro dia - mesmo que eles ndo saibam ler - eles
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apresentem pra o colega da forma como foi lido em casa. S6 que isso nao é
alfabetizar! Ele vai t4 aprendendo a recontar, né? Se eu dou um livro a ele,
uma imagem a ele, ele vai saber me contar aquela histéria daquela imagem,
mas ele ndo vai saber produzir... Pra ele produzir sozinho, eu tenho que
ensinar. [...] Porque a GRE quer assim, que eles aprendam, sejam leitores
através de textos e que eles tenham até o 3° ano para serem alfabetizados. SO
gue, se a gente for fazer isso, eles vao chegar no 3° ano sem saber ler. Eles
vao ter a nogdo do que é um texto, do que é uma... eles véo ter! Agora, que
eles ndo vdo ter a nocdo da leitura. Ndo vdo saber ler e escrever
(PROFESSORA GILVANIA, DEZEMBRO, 2017).

Nesse sentido, compreendemos que Gilvania burlava o instituido quando afirma que
trabalhava com textos, mas ndo fazia do jeito que o PAS e a GRE - ou 0s supervisores e
formadores que os representam - queriam, porque do contrario os alunos nao aprenderiam.
Nessa perspectiva, compreendemos que as situacdes de leitura individuais realizadas pela
alfabetizadora constituiam uma tatica, “uma caga ndo autorizada” possibilitada pelas brechas
que a alfabetizadora encontrou nas estratégias (CERTEAU, 1994) que tomavam forma nas
orientagdes dos supervisores do PAS e da GRE, as quais, nas palavras da professora,
tentavam, em certa medida, controlar o fazer do professor por meio da defini¢do da forma que
“deviam” alfabetizar: “Em cima do texto[..] Nao quer que tome licdo de aluno”
(PROFESSORA GILVANIA, DEZEMBRO, 2017).

Assim, quando Gilvéania afirma “Se chegar alguém aqui do Alfabetizar com Sucesso,
eles chamam minha atencéo, porque estou trabalhando assim. Mas, nesses dezenove anos que
eu alfabetizo, nunca vi uma crianca se alfabetizar s6 colocando o texto no quadro pra que ela
leia”, ela ratifica a ideia de que o cotidiano é lugar de criagéo e ressignificacdo de saberes-
fazeres e ndo apenas de reproducdo e mesmice (OLIVEIRA 1., 2013). E, evidencia ainda, a
influéncia que os saberes-fazeres da experiéncia podem exercer sobre as praticas de ensino
dos professores, chegando mesmo a confrontar as prescri¢des oficiais.

Nesse sentido, existe uma distancia entre o trabalho prescrito — as normas, as
orientagdes e objetivos que visam orientar 0 modo de agir do professor — e o trabalho real, isto
¢, “aquilo que ndo se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem
conseguir — os fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou
que se sonha poder fazer alhures” (CLOT, 2007, p. 116 apud SOUTO, LIMA, OSORIO,
2015, p. 16).

Além disso, o depoimento de Gilvania, além de mostrar a influéncia dos saberes-
fazeres experienciais sobre sua préatica, chama a atencdo para o fato de que ainda estamos
vivendo sobre a ditadura do texto (MORAIS, 2012), apesar de haver, como aponta Soares

(2016), a necessidade de reinvencéo da alfabetizacéo. I1sso ndo quer dizer, contudo, que néo se
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deva alfabetizar letrando, e sim que alfabetizacdo e letramento, apesar indissociaveis, tém
suas especificidades. E, parece ser justamente isso que Gilvania tenta expressar ao afirmar
que, em seus dezenove anos de atuacdo, nunca viu uma crianca se alfabetizar colocando
textos no quadro para que ela leia, e quando diz que mandar um livro para casa para que
alguém leia para o aluno, a fim de que ele socialize na escola ndo é alfabetizar porque ele s
vai saber recontar. De um modo geral, é possivel afirmar que o depoimento dessa professora
expressa que, para aprender a ler, é necessario mais que o contato com o texto, € necessario
ensinar a ler, de modo que os aprendizes compreendam o funcionamento e as propriedades do
SEA.

Entretanto, é importante lembrar que, apesar de o empréstimo de livros as criangas que
ainda nao sabiam ler ndo ser suficiente para que se apropriem da leitura, essa € uma pratica
importante para estimular o interesse em aprender a ler e para desenvolver o gosto pela
leitura. Além disso, é importa dizer que a leitura, em sentido pleno, ndo se limita a
aprendizagem das relagdes grafofonicas, ela envolve o ato de ler de diferentes maneiras, em
diferentes situacdes e com diferentes propositos. Ou seja, a leitura tem uma dimenséao social
gue também precisa ser ensinada na escola, a qual estd em intima relacdo com a dimensdo
mais técnica — a conversdo dos signos escritos em signos orais, inclusive contribuindo para
que ela alcance seus propdsitos e ocorra de forma significativa.

A esse respeito, notamos que essa dimensdo mais global da leitura, no sentido do
contato das criancas com diferentes materiais escritos com diferentes finalidades sociais, foi
pouco recorrente nas aulas de Gilvania. Nesse sentido, ndo percebemos, por exemplo, a
presenca de livros paradidaticos na sala de aula para que os alunos pudessem manusear e se
aproximar ainda mais do mundo da leitura e de leituras outras — talvez em virtude do pouco
espaco que havia no lugar. Além disso, as situacdes em que a professora realizou momentos
de historia deleite, também, foram pouco recorrentes, ocorrendo em 4 das 15 aulas
observadas. Dessa forma, é preciso lembrar aqui a importancia de que o professor assuma a
funcdo de leitor para a crianga, oportunizando sua participacdo em diversos atos de leitura e
estabelecendo com ele uma relagao de “leitor pra leitor” (LERNER, 2001, p. 17).

O depoimento da alfabetizadora, em nosso segundo dia de observacao, sobre a leitura
individual revela ainda que os saberes-fazeres que ela mobilizava a esse respeito podem ter
sido construidos pela rememoracgéo da forma como foi alfabetizada, bem como pela troca de
experiéncias com o0s pares. Sobre esse ultimo elemento, ela utiliza a experiéncia negativa
vivenciada por sua colega - que ndo conseguiu alfabetizar todos os alunos por trabalhar com

“a proposta do PAS” — para refutar certos saberes-fazeres e (re)afirmar outros.
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Por outro lado, o que levava a Gilvania a mobilizar e valorizar os saberes-fazeres a que
temos nos referido é o fato de ter obtido sucesso ao utiliza-los em experiéncias passadas em
turmas de alfabetizacdo, como mostra uma de suas falas durante a entrevista de
autoconfrontagdo:

[...] Eu ja peguei uma turma no 2° ano - eu ensinava aqui em frente ao
acougue -, que a gente se desesperou, porgue os alunos ndo sabiam de nada
no 2° ano. E, tanto Denilza... Denilza, Fatima Teodoro, Dirle e eu, a gente
alfabetizou eles no bird, porque ndo tinha como eles aprenderem de outro
jeito (PROFESSORA GILVANIA, 2018).

Nesse sentido, a experiéncia positiva de Gilvania no inicio de sua a carreira, que fez
com que ela e suas colegas de trabalho conseguissem alfabetizar uma turma de alunos que
apresentava dificuldades na leitura, parece ter sido o que a impulsionou a continuar
mobilizando os mesmos saberes-fazeres diante de situacOes parecidas, com vista a alcancar
“0s mesmo resultados”.

O depoimento da professora, durante a entrevista de autoconfrontacéo, revela que ela
ndo pedia que todos os alunos lessem a mesma coisa quando do ensino individual da leitura, o
que estd atrelado ao entendimento de que, para alunos com diferentes niveis de
apropriacao da leitura, é necessario realizar intervencdes também diferentes:

Sé&o leituras diversificadas. Os que estdo alfabetizados eu coloco textinhos e
0s que estdo em fase de alfabetizacdo, coloco palavras. Quando eles
comecgarem a compreender as palavras, eu vou pras frases. Ai, quando eles
conseguem as frases, que eles estdo bem, eu vou pra 0s textos.
(PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Mediante esse relato de Gilvania, percebemos que ela se utilizava de uma concepc¢éo
aditiva, baseada nos métodos tradicionais da marcha sintética para o ensino da leitura,
partindo das palavras para as frases e s6 depois para 0s textos. Entretanto, nas observacdes de
suas aulas, percebemos que, diversas vezes, a professora apresentava um texto na atividade a
ser realizada em casa e, em sala de aula, destacava palavras nele contidas, ou partes dele, para
serem lidas pelos alunos que ainda estavam se apropriando da leitura, como se pode notar no

exemplo a seguir:
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Figura 9 - Texto proposto para leitura pela professora Gilvania

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

Mesmo em alguns momentos a professora partindo das palavras para s6 depois propor
que os alunos lessem textos, seus depoimentos revelam que a concepgdo de leitura que ela
tinha ndo parecia ser a de mera decodificacdo. Além disso, seus relatos demonstram que ela
ndo realizava as mesmas leituras e nem tinhas 0os mesmos objetivos em relacdo a todos 0s

alunos, o que pode ser percebido quando, na autoconfrontacdo, ela disse:

Eu trabalho a leitura mais pra eles irem... Nao que eles ndo saibam, mas pra
eles terem mais facilidade em ler, ndo ficar sé lendo como se estivessem
silabando. Pra eles lerem corretamente e entenderem o que eles estéo lendo,
né? Porque alfabetizado n&o so é ler. E eles entenderem o que estfo lendo,
né? [...] Eles tém que saber o que €. Pra os que néo estdo alfabetizados, pra
eles conhecerem as letras, comecar a ler, e 0s que ja estdo alfabetizados, pra
eles terem mais nocdo, pra ampliarem a leitura deles (PROFESSORA
GILVANIA, DEZEMBRO 2018).

Assim, a fala da alfabetizadora demonstra que, além de realizar a leitura individual
para ensinar os discentes que ainda nao sabiam ler, ela também o fazia para que os alunos que
ja haviam compreendido as relacdes grafofénicas fossem capazes de compreender o que liam,
0 que evidencia que sua concepgdo de leitura ndo se limitava a decodificag&o.

Além disso, a professora também intervinha de diferentes maneiras durante a leitura
individual em sua mesa. Quando os alunos ja estavam alfabetizados, ela apenas indicava as

palavras com a caneta para que fossem lendo e corrigia dizendo a palavra correta quando liam
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errado. J& quando os discentes ainda ndo liam com autonomia, mas ja conseguiam ler algumas
palavras sem sua intervencéo, a alfabetizadora apontava as palavras e, quando apresentavam
alguma dificuldade em ler, ela falava a silaba que havia sido lida erroneamente ou que a
crianca ndo havia conseguido ler. Em se tratando das criancas que ainda faziam poucas
correspondéncias grafofbnicas, o extrato de aula a seguir exemplifica a forma como a
professora intervinha:

Apos ler com alguns alunos, a professora pegou o caderno de Rui, corrigiu a
atividade e chamou para ler. Inicialmente, a docente indicou a primeira letra
da palavra gato e disse:

PROFESSORA: Qual o nome dessa letrinha?

RUI: “C”.

PROFESSORA: “G”.

RUI: “G”.

PROFESSORA: G... — disse esperando que ele falasse a letra da sequéncia.
RUI: “G-a”.

PROFESSORA: “G-a?

RUI: “G”....

PROFESSORA: Néo.

RUI: “Ga”.

PROFESSORA: E essa letra aqui?

RUI: “D”.

PROFESSORA: “T”. E essa?

RUI: O.

Professora: T-0?

RUI: do.

PROFESSORA: “TO”. T-0: to. G-a: GA, t-0: to. Ga-to.

Depois, a professora comegou a ler a formagao dos padrdes silabicos do “G”
para que o aluno pudesse ler as silabas em seguida. Para tanto, perguntava o
que aquelas letras juntas formavam. Depois leu cada silaba sem questionar
sobre sua formacdo. Ao finalizar, a alfabetizadora foi indicando as palavras
para que o menino lesse a primeira linha da cang@o “Atirei o pau no gato”. O
aluno teve dificuldade em ler, e a professora disse a formacao das silabas e
em alguns momentos a palavra formada (EXTRATO DA AULA 10).

Por fim, as falas da professora, bem como as observacdes que fizemos de suas aulas,
evidenciaram a frequéncia com que o ensino individual da leitura na mesa da professora
ocorria. A esse respeito, ela disse: “Sempre chamo. Agora nao todos os dias, porque nem
todos os dias da tempo”. Nesse sentido, o tempo para dar conta de todas as atividades a serem
realizadas nos diferentes componentes curriculares apresentava-se como um fator limitante

para a realizacao diaria das praticas de ensino da leitura de maneira individual.

6.2.2 Reconhecimento da necessidade de explorar os géneros textuais no ensino da leitura e
da escrita: saberes-fazeres mobilizados pela professora Gilvania
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Além de compreender que s6 se a aprende a ler lendo, percebemos que Gilvania
reconhecia a necessidade de explorar os géneros textuais no ensino da leitura e da escrita,
sendo esse um saber-fazer mais global, cujos micros saberes-fazeres que o constituem podem

ser vistos no quadro abaixo.

Quadro 8 - Saberes-fazeres relacionados ao reconhecimento da necessidade de explorar os
géneros textuais no ensino da leitura e da escrita

Clareza de que os géneros permitem o trabalho interdisciplinar;
Reconhecimento da importancia da producéo escrita de géneros trabalhados em sala de aulg;

Consciéncia de que, para que os alunos produzam determinado género textual, é necessario que
eles tenham tido um contato prévio com ele e conhegam suas caracteristicas e estrutura;

Consciéncia de que é necessario que, na escola, as produgdes textuais sejam trabalhadas de
acordo com as fungGes que elas tém no meio social;

Compreensdo de que ndo € necessario esperar que os alunos escrevam de forma totalmente
convencional para que produzam textos.

Fonte: A autora (2018)

Os dados obtidos por meio das entrevistas de autoconfrontagéo e das observagdes das
aulas de Gilvania permitiram vislumbrar que a professora reconhecia a necessidade de
explorar os géneros textuais no ensino da leitura e da escrita, dado que também foi
constatado em algumas pesquisas que se debrucaram sobre as praticas de alfabetizadoras
consideradas bem-sucedidas. Nessa dire¢cdo, podemos mencionar os estudos de OJA (2011),
Almeida (2013) e Antonelli (2009), que constataram que as professoras exploravam diferentes
géneros textuais para que os alunos pudessem interagir com aquilo que circula no meio social
e avancar em suas hipéteses de escrita.

Nas observacdes que fizemos das aulas, percebemos que o trabalho com os géneros
textuais no cotidiano da sala de aula de Gilvania estava mais voltado para seu estudo e leitura.
Assim, durante nosso periodo de observacdo, ndo chegamos a presenciar momentos voltados
para a escrita desses géneros, no entanto, os depoimentos da alfabetizadora, durante a
entrevista de autoconfrontacdo, revelaram que ela proporcionava situagdes voltadas para a
producédo desses géneros em seu cotidiano.

Em se tratando dos momentos de trabalho com géneros textuais que presenciamos, 0
extrato de aula a seguir refere-se a uma das situagOes observadas, cujas cenas foram

apresentadas na entrevista de autoconfrontacéo:
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Apos o intervalo, Gilvania pediu que os alunos anotassem o contetido da
lousa, que se tratava de um poema intitulado “Brasil” e de uma atividade
sobre ele. Passados alguns minutos, a professora pediu que 0s alunos lessem
0 que ela havia escrito. Depois da leitura coletiva, a alfabetizadora leu o
poema para os alunos, questionou quem era o autor do texto e, em seguida,
passou a fazer perguntas sobre sua estrutura.

PROFESSORA: Quantos versos tem esse poema?

ALUNO: Trinta.

PROFESSORA: Tia ja explicou que cada linha escrita de um poema é um
verso. Quantos versos tem esse poema?

Ap0s contar os versos do poema com os alunos, ela disse:

PROFESSORA: O poema tem oito versos e tem duas estrofes. Aqui eu tenho
uma estrofe e aqui eu tenho outra estrofe. — disse apontando para as estrofes
do poema escrito na lousa. — Cada estrofe tem oito versos. Agora, com 0
lapis de cor verde... Peguem o lapis de cor verde. Vamos ver na primeira
estrofe aqui as palavras que rimam. Prestem atengao!

A professora leu a primeira estrofe e perguntou quais eram as palavras que
rimavam. Os alunos disseram palavras que ndo eram 0S pares
correspondentes. Ela leu novamente a estrofe e voltou a questionar, mas as
criancas continuavam sem acertar. Diante disso ela explicou:

PROFESSORA: Oh, gente! E duas palavrinhas que tem o som parecido.

Ela leu novamente, mas os alunos continuaram sem responder de forma
correta. Diante disso, ela falou apontando para as palavras na lousa:

PROFESSORA: Gente, crescer e defender! Tem o final, 0 som parecido.
Gente, presta atencdo! Pode pintar de verde essas duas palavras. [...] Agora
aqui. Presta atencéo.

Gilvania seguiu pedindo que as criancas identificassem as palavras que
rimavam e depois falou:

PROFESSORA: O! Vamos ler aqui. — disse apontando para a primeira linha
da atividade. — Quantas estrofes?

ALUNOS: Duas.

PROFESSORA: Duas. Uma, duas. — confirmou apontando para as estrofes.
— E quantos versos?

ALUNOS: Oito.

PROFESSORA: QOito. Cada linha do poema é um verso. Na primeira estrofe
tem quatro e na segunda tem quatro. Qual é o titulo do poema? Qual é?
ALUNOS: Brasil.

PROFESSORA Qual é o nome da autora?

Os alunos responderam, a professora anotou e em seguida pediu que
levassem os cadernos para ela corrigir (EXTRATO DA AULA 09)

Nesse sentido, quando na entrevista de autoconfrontacdo, pedimos que Gilvania
comentasse sobre esse momento da aula, ela afirmou que estava trabalhando sobre a estrutura

do poema e explicou como trabalhava com os géneros textuais. Sobre isso falou:
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O género textual sempre trabalho assim... Quando foi receita. Eu trabalhei
receita... Ndo sei se vocé tava quando eu trabalhei receita. Eu trabalhei
receita, ai a gente, na receita, eu trabalhei Lingua Portuguesa, Matematica, as
medidas, fiz a leitura. Ai, @ medida que ia fazendo a leitura, como era uma
receita de... Eu ndo lembro se era de um bolo... Foi de um bolo. Néo tinha
como a gente fazer a receita 14 na hora, porque eu esqueci. Eu tinha que
preparar 0s materiais pra levar e eu esqueci. Ai, eu levei um textinho e a
gente fez a leitura, debateu, perguntei o que leva, o que eram aquelas
medidas que estavam ali, como era que a gente usava, que medida era aquela
[...]. Entdo, eu trabalhava Matematica... A carta, o bilhetinho. Eles
produziram o bilhetinho pra os colegas. O convite! Eu levei o convite
pronto. Eles leram o convite e dai, eles produziram o convite deles da festa

do pijama, que ficou bem interessante. “Tia, a gente vai fazer pra festa do
pijama”! (PROFESSORA, GILVANIA, 2017).

Mediante esse depoimento da professora Gilvania é possivel perceber a mobilizacéo
de um micro saber-fazer relacionado ao reconhecimento da necessidade de explorar 0s
géneros textuais com vista ao ensino da leitura e da escrita: a clareza de que 0s géneros
permitem o trabalho interdisciplinar. Esse saber-fazer péde ser percebido quando a
professora afirmou que, ao trabalhar a receita de um bolo com seus alunos, explorou-a,
também, para o ensino de contetdos relacionados a Matematica.

A fala apresentada anteriormente também revela outro micro saber-fazer: o
reconhecimento da importancia de contemplar a producéo escrita de géneros explorados
em sala de aula. Assim, a professora afirma que, além da leitura e do estudo de géneros como
0 convite e o bilhete, também proporcionava situagdes em que aos discentes era proposto que
escrevessem 0 género textual estudado, como no caso em que os alunos produziram um
convite para a festa do pijama e um bilhete para um colega.

De acordo com a professora, essas producdes ocorriam de forma individual, apds a
leitura e 0 estudo do género em questdo, 0 que demonstra que ela parecia ter consciéncia de
que, para que os alunos produzam determinado género textual, é necessario que eles
tenham tido um contato prévio com ele e conhecam suas caracteristicas e estrutura. O
exposto pode ser percebido nas falas de Gilvéania, durante a entrevista de autoconfrontacéo,
guando perguntamos como ocorriam as producdes:

Eles fizeram sozinhos, né? Eu mostrei no quadro como era e tirei. Mostrei o
cartaz e mostrei como era o convite. Expliquei direitinho que a gente s6 fazia
0 convite pra uma festa, reunido ou coisa assim... E, se eles fossem fazer um
convite, eles iam fazer pra qué? Ai, disseram: “Tia, pra festa do pijama”! Eu
acho que foi mesmo no tempo que estava passando a novela, negécio de
festa do pijama, Carinha de Anjo, que eles assistem muito. “Tia, pra festa do
Pijama”! Ai, eles foram e montaram e fizeram o convite. Agora, cada um fez
0 seu na sala. [...] Eles néo tiveram [a festa do pijama]. Mas, como eles veem

que passa muito agora nessa novela que passa, eles sempre falam muito, né?
Na festa do pijama. Ai, me pediram: “Tia, a gente vai fazer o convite pra
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festa do pijama”. “Vamos fazer o convite para a festa do pijama”
(PROFESSORA, GILVANIA, 2017).

Cada um fez o seu convite. E ficou bem interessante! Eles ndo conseguiram
fazer correto. Mas, eles colocaram a hora, o lugar onde ia ser, 0 que
precisava ir vestido. Eles tiveram a nocdo da estrutura do convite. O
bilhetinho eles fizeram. Eu mandei eles fazerem pra um colega que ndo
estivesse na sala (PROFESSORA, GILVANIA, 2017).

Na mesma direcdo, quando a professora diz que planejou fazer a receita de um bolo
em sala de aula com a turma e afirma que pediu que os discentes escrevessem o bilhete para
um amigo que tivesse faltado na aula, ela da indicios de que tem consciéncia de que é
necessario que, na escola, os géneros textuais sejam trabalhos de acordo com as fungdes
que eles ttm no meio social. Entretanto, a professora parecia tatear (CHARTIER, 2000) a
consolidacdo desse saber-fazer, na medida em que sua fala também revela que, em alguns
momentos, sua preocupacdo maior parecia ser a de que o0s alunos conhecessem as
caracteristicas e a estrutura dos géneros estudados (cf. ALBUQUERQUE, 2002), de modo
que as producdes textuais, por exemplo, ocorriam sem que tivesse de fato uma funcéo e um
destinatario, como no caso em que 0s alunos escreveram um convite para a festa do pijama,
sem que a festa de fato fosse acontecer.

Na ultima fala apresentada, a professora afirmou que os alunos ndo conseguiram fazer
o convite de forma correta e inquietou-nos saber de maneira mais especifica em que eles
haviam tido dificuldade. Nesse sentido, Gilvania falou: “Mais a escrita, a ortografia e também
na hora de colocar o local, t4 entendendo? Eles misturaram um pouquinho. Mas, depois, a
gente foi revendo outros convites e, nas tarefas que eu passei pra casa, ja veio a estrutura
montada direitinho”.

Nesse sentido, compreendemos que o fato de a professora saber que parte seus alunos
ainda ndo dominavam todas as convencdes da escrita (como a ortografia, a pontuacdo, a
acentuacdo grafica das palavras e 0 uso de letras maidsculas em algumas situacGes e outras
ndo) e, mesmo assim, pedir que escrevessem textos, evidenciava a mobiliza¢&o de outro micro
saber-fazer, relacionado a necessidade do trabalho com os géneros textuais: a compreensao
de que ndo é necessario esperar que os alunos escrevam de forma totalmente
convencional para que produzam textos.

Os depoimentos de Gilvania, durante a entrevista de autoconfrontagdo, evidenciaram
que ela associou o trabalho com os géneros textuais com vista ao ensino da leitura e da

escrita ao PAS, ou seja, as prescrigdes curriculares oficiais que visavam orientar as acdes dos
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professores na instituicdo em que ela trabalhava. O exposto pode ser percebido na fala a
sequir:

Olha, esses géneros textuais eu aprendi a trabalhar com o Programa
Alfabetizar com Sucesso. Ele pede pra gente trabalhar os géneros textuais, as
rimas... Tudo em cima de texto. Ai, a gente... Quadrinhas também! Que eles
gostaram muito de trabalhar as quadrinhas! Entdo, foi mais depois do
Alfabetizar com Sucesso, que foi implementado aqui e que veio nos ensinar
mesmo, né, o modo... [...] Porque eles pedem no Programa Alfabetizar com
Sucesso. Eles pedem pra gente trabalhar diversos géneros textuais, a
estrutura, a formacdo, como é que faz. Ai, a gente tem que trabalhar bem
detalhadamente com eles. S que nos casos de 2° ano que a gente pegou,
dificultou. No 1° e no 2° ano eles atrasaram. Por qué? Porqué eles ndo
tinham nocdo nem de uma frase. Eles ndo eram alfabetizados. Ento, a gente
comegou a trabalhar essa estrutura mais aprofundada agora no 2° ano:
receitas... é... - como € que chama? - poemas, bilhetes, cartas. A gente
trabalhou tudo isso com eles. Eles vieram ter uma nocéo agora. [...] E o que
pede mais. E trabalhar rimas, géneros textuais, estudo de palavras, como a
gente estuda assim... as palavrinhas... Ndo do jeito que eles pedem, né?
Porque eles querem gue a gente retire 14, bote no texto aquela palavra pra
eles estudarem la. N&@o é que a gente ndo trabalhe assim — ndo sei as outras.
Eu trabalho os textinhos, s6 que ndo da forma que eles querem trabalhar as
palavras. [...] Eles querem que trabalhe em cima do texto. S6 que, se a gente
for fazer isso, eles vdo chegar no 3° ano sem saber ler. Eles vao ter a nogao
do que é um texto, do que é uma... Eles vao ter! Agora, que eles ndo véo ter
a nocdo da leitura. N&o vao saber ler e escrever, como aconteceu no inicio e
ainda hoje quando chegam no Maria da Gloéria [disse se referindo a escola
gue atende os alunos da &rea urbana do municipio a partir do 3° ano do
Ensino Fundamental], alunos que ndo sabem ler! (PROFESSORA,
GILVANIA, 2017).

Nesse sentido, a fala de Gilvania demonstra que ela atribuiu a construcdo dos saberes-
fazeres relacionados a necessidade do trabalho com os géneros textuais para o ensino da
leitura e da escrita ao PAS, cujas orientacdes chegam aos professores por meio do curriculo
oficial para o Ensino Fundamental, através das formacdes continuadas que disponibiliza e das
instrucBes dos supervisores escolares. Assim, é possivel perceber que o saber-fazer
mobilizado pela professora teve influéncia do contexto curricular que orienta as agdes dos
professores nas turmas de alfabetizacdo do municipio, o que se explicita quando ela afirma
que trabalhava dessa forma “porque eles pedem no Programa Alfabetizar com Sucesso”.

A respeito dos géneros textuais, o “Curriculo com orientagBes para o Ensino
Fundamental anos iniciais 2015” — documento do PAS que estava sendo utilizado na rede
municipal de Ensino de Brejo da Madre de Deus - PE no momento da pesquisa — elenca uma
diversidade de géneros que podem ser trabalhados pelos professores ao longo do ano letivo.
Distribuindo cinco géneros por bimestre, 0 documento apresenta 0s eixos tematicos e 0s
conteddos que podem ser explorados a partir deles, bem como as expectativas de

aprendizagem e as orientagdes de ensino ao professor, ou seja, as sugestdes sobre como 0s
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géneros podem ser abordados em sala de aula. Outrossim, estando pautado na perspectiva do
alfabetizar letrando, o curriculo do Programa parte do principio de que “a unidade bésica de
ensino ¢ o texto” (PERNAMBUCO, 2015, p. 208), e sugere que o professor trabalhe com
poemas, parlendas, quadrinhas, convites, relatos de experiéncia, contos de fadas, bilhetes,
tirinhas, receitas culinarias, entre outros, com vista ao ensino da leitura e da escrita.
Entretanto, de acordo com o referido documento, ndo se trata apenas de ensinar a ler e
escrever a partir desses géneros, mas também de propor situacées em que os alunos leiam e
produzam textos de diferentes géneros com a finalidade que eles ttm no meio social
(PERNAMBUCO, 2015).

Dessa forma, nas orientacbes ao professor, contidas no curriculo do PAS, é possivel
encontrar algumas sugestfes que dialogam com os saberes-fazeres mobilizados pela
professora Gilvania em seu cotidiano. Como exemplos desse didlogo, podemos mencionar,
dentre outras, as seguintes orientacOes e 0s respectivos saberes-fazerem mobilizados pela
alfabetizadora: “ndo ¢ preciso esperar que os estudantes aprendam a grafar para propor que
produzam textos, ou seja, ndo é preciso esperar que compreendam o sistema de escrita para,
depois, compreender o processo de textualizagdo” (PERNAMBUCO, 2015, p. 189-190), o
que nos remete a compreensdo da professora de que ndo é necessario esperar que 0S
alunos escrevam de forma totalmente convencional para que produzam textos; “E
possivel trabalhar com producdo de textos no Ciclo de alfabetizacdo” (PERNAMBUCO,
2015, p. 172), orientacdo que remete ao reconhecimento da importancia da producado
escrita de diferentes géneros; “crie uma situacao real para a escrita de uma receita de bolo
ou outro prato” (PERNAMBUCO, 2015, p. 218), que pode ter relagdo com a consciéncia da
alfabetizadora de que é necessario que, na escola, os géneros textuais sejam trabalhos de
acordo com as funcdes que eles tém no meio social.

Cabe salientar, que ao fazermos essa ponte entre as orientacdes curriculares do PAS e
0s saberes-fazeres mobilizados pela alfabetizadora, ndo estamos compreendendo que exista
uma relacdo de causa-efeito entre esses dois elementos, como se aquilo que a professora sabe-
faz em seu cotidiano fosse uma réplica das proposi¢ées do Programa, pois entendemos que 0s
saberes-fazeres mobilizados pelos professores sdo hibridos, dinamicos e mutaveis, sendo,
muitas vezes, tecidos pelos fios de diferentes contextos.

Nessa direcdo, a fala da professora também mostra que ela ndo trabalhava com esses
géneros exatamente da maneira que o PAS propunha, porgue, de acordo com ela, a proposta
do Programa era a de que 0 ensino acontecesse sempre a partir de textos, sendo que ela

considerava que, ao trabalhar sempre dessa forma, os alunos iriam ter conhecimento dos
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géneros textuais, mas ndo iriam saber ler ¢ escrever, ou seja, estariam “letrados”, mas nio
alfabetizados.

Nesse sentido, a fala da alfabetizadora permite entender que o fato dela néo trabalhar
sempre da maneira que seria proposta pelo PAS - a partir de textos —, nao significa que ela
desconsiderasse a importancia do letramento em sala de aula, ou que ndo reconhecesse a
necessidade de alfabetizar letrando. Seu depoimento parece revelar que ela considerava que,
apesar da alfabetizacdo e do letramento estarem relacionados, eles tém especificidades,
especificidades estas que precisam ser trabalhadas a fim de que os discentes se alfabetizem.

O depoimento da professora durante a entrevista de autoconfrontacdo também revela
que o trabalho com os géneros textuais com vista ao ensino da leitura e da escrita era,
também, uma proposta da GRE e mostra que existia certa cobranca por parte dos supervisores
no sentido de que os professores trabalhassem dessa maneira e ndo de outra. Sobre isso, ela
diz:

[...]A forma de ensinar da GRE é essa. Se a GRE chegar na sua sala e tiver
alguma coisa... Tém aqueles cartazes, que ainda vem em alguns livros que
sdo os padrdes sildbicos... Minha filha! Fecha! Feito ela chegou o ano
passado, numa sala de uma professora da manha que tinha colado na parede.
Menina! Isso foi... Ela questionou, fez observacéo e tudo. Eles ndo querem
gue vocé ensine com 0 método antigo. Eles ndo querem o tradicional. Eles s6
guerem o de agora, que tem gue ensinar com texto, contextualizar... Eles ndo
querem o antigo (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Nessa direcdo, as orientacGes da GRE, reveladas na fala de Gilvéania, parecem sugerir
que, para alcancar éxito no ensino da leitura e da escrita, os professores precisariam apenas
utilizar textos em sala de aula, sendo vetado o uso de metodologias concernentes aos antigos
métodos de alfabetizacdo ou consideradas tradicionais. Nesse sentido, o depoimento da
professora evidencia a visdo negativa que, muitas vezes, se tem, atualmente, em tornos dos
métodos de alfabetizacdo, em decorréncia, dentre outros fatores, da querela entre eles
(MORTATTI, 2008), dos efeitos negativos que tiveram sobre a aprendizagem dos alunos ao
serem utilizados de forma isolada, e do surgimento dos estudos sobre letramento, como se
determinadas metodologias a eles concernentes ndo tivesse nenhuma contribuicdo para
alfabetizacdo das criangas e precisassem ser abolidas. Entretanto, como aponta Chartier
(2006), os professores que conseguem alfabetizar seus alunos séo, em certa medida, ecléticos,
tendo ndo apenas um, mas varios procedimentos funcionando ao mesmo tempo em sua
prética.

Além disso, o depoimento da alfabetizadora revela que as concepcdes de alfabetizagdo

veiculadas através dos curriculos que orientam 0 ensino na instituicdo - com seus objetivos,
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contetdos, e orientacbes aos professores - incidem na construgdo dos saberes-fazeres
mobilizados por esses profissionais, uma vez que “sugerem” o que ¢ como “devem” ensinar.
No entanto, apesar do carater “prescritivo” que os documentos podem assumir, a influéncia na
construcdo dos saberes-fazeres do/pelo professor é parcial, ja que no cotidiano das salas de
aula de alfabetiza¢do as propostas e orientagdes curriculares estdo “sujeitas” ao consumo —
nos termos de Certeau (1994) — que o alfabetizador faz delas.

Nesse sentido, ao consumir os produtos que lhes sdo apresentados, os professores ndo
fazem uso deles tal qual foram pensados, reinterpretando-os, recontextualizando-os e
reelaborando-os, 0 que evidencia que esses profissionais, longe de serem meros reprodutores
das prescricGes curriculares oficiais, séo sujeitos praticantes-pensantes (OLIVEIRA 1., 2013)
e, portanto, autores de sua pratica. Essa reinterpretacdo das orientagcdes veiculadas pelos
Programas oficiais se evidencia na fala da professora quando ela diz que trabalha com os
textos, mas “ndo da forma que eles querem”, e demonstra que o cotidiano ¢ espago-tempo da

criacdo de saberes-fazeres que vao além do instituido.

6.2.3 Os tateamentos da professora Gilvania para encontrar maneiras para alfabetizar letrando

Relacionado a compreensdo de que sO aprender a ler lendo e ao reconhecimento da
necessidade de trabalhar com géneros textuais no ensino da leitura e da escrita, notamos que
Gilvania tateava maneiras de alfabetizar letrando, sendo esse um saber-fazer mais amplo
composto por micro saberes-fazeres especificos, 0s quais sdo apresentados no préximo

quadro.

Quadro 9 - Saberes-fazeres relacionados aos tateamentos de maneiras para alfabetizar letrando

Consciéncia de que para que o aluno se aproprie do SEA ndo basta o contato com textos, sendo
necessario refletir sobre 0s segmentos sonoros das palavras;

Entendimento de que o dominio da relagdo letra-som é necessario para que os alunos aprendam
aler;

Valorizagéo do trabalho com jogos que levem o aluno a desenvolver a consciéncia fonologica;

Entendimento de que o contato com textos escritos nao é suficiente para que o aluno se aproprie
da escrita, sendo necessario ensinar a escrever;

Fonte: A autora (2018)
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Em se tratando dos saberes-fazeres mobilizados pela professora Gilvania, percebemos
que a proposicdo de atividades voltadas para apropriagdo do SEA foi recorrente em seu
cotidiano, ocorrendo em 13 das 15 aulas observadas. Nesse sentido, a alfabetizadora pedia
que os alunos escrevessem palavras na lousa — no momento da correcdo coletiva das
atividades — e, em outros momentos, refletia com eles sobre a escrita de palavras, sendo ela a
escriba. Gilvania também costumava propor atividades em que, ap6s o estudo de um texto, as
criancas deveriam, por exemplo: identificar palavras solicitadas por ela; separar e contar suas
silabas; comparar o nimero de letras e silabas; comparar palavras quanto ao tamanho; e
associar palavras que rimam. Em algumas situacdes, esse trabalho era realizado no
componente curricular Lingua Portuguesa, apds o estudo de géneros textuais como o poema e,
em outras, a partir de textos utilizados para ensinar contetdos de componentes como Artes,
Ciéncias, Matematica e Histdria, ou ainda ao trabalhar a escrita das palavras e algumas
convencgdes (encontros consonantais, til e outros). Assim, a recorréncia dessas atividades nas
aulas dessa alfabetizadora mostra-nos que Gilvania procurava desenvolver um trabalho
sistematico para que os alunos se apropriassem do sistema notacional.

Esse ensino sisteméatico do SEA também foi constatado em estudos realizados com
professores considerados bem-sucedidos, a exemplo da pesquisa de Dourado (2017). Ao
investigar as préaticas de alfabetizacdo de duas professoras experientes que lecionavam em
turmas do 2° ano na rede municipal de Camaragibe - PE e como elas tratavam a
heterogeneidade de aprendizagem da leitura e da escrita, a pesquisadora constatou que as
alfabetizadoras compreendiam a importancia do trabalho diario com a linguagem escrita,
desenvolvendo atividades de apropriacdo do SEA, para que os alunos progredissem em suas
hipGteses de escrita e no dominio das relacoes letra-som.

Em se tratando do fazer cotidiano da professora Gilvania voltado ao ensino sistema
notacional apos o estudo de textos, podemos mencionar uma situacao vivenciada ao ensinar o
contetdo “Onomatopeias”. Para tanto, Gilvania explorou o poema “Chico”, escrito por Isabel

Cristina Silveira Soares.
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Figura 10 - Poema utilizado pela professora Gilvania

Chico

Isabel Cristina Silveira Soares

Chico de chinelo ST
Foi ao chaveiro, /
Comprar uma chave

Para o chuveiro.

Chilept, chilept, chilept...i
O chinelo de Chico
Arrastava no chao!

Senhor Chiva
Ja sabia de antemao.

Ima03w-. 22

“L& vem o Chico .
Com seu jeito sabichdo!” *..__ Bl

1 T+ 300 WD W

Fonte: Soares (2014).

Nesse momento da aula, a professora colou a atividade referente a0 poema nos
cadernos dos alunos e escreveu-o na lousa. Apds explicar o que seriam as onomatopeias
e pedir que fizessem alguns sons de animais, batidas e fendmenos da natureza, leu o
texto com os discentes, explanou sobre sua estrutura, pediu que identificassem as
palavras que rimavam e escreveu algumas palavras referentes ao poema para que eles
lessem e, em seguida, associassem-nas as figuras correspondentes. O extrato a seguir
faz referéncia a esse momento da aula.

Ap0s anotar 0 poema na lousa, a professora falou:

- Agora nés vamos ler o poema de Chico. Vamos ler aqui, 8! [apontou
para as palavras do poema escrito na lousa].

Os alunos comecaram a ler silabando e em ritmos diferentes. A
professora chamou-lhes a atencédo e iniciou a leitura novamente. [...]
Em seguida, a mesma falou:

- O! Presta atencdo nas rimas do poema que tia vai perguntar.
[dizendo isso leu mais uma vez o0 poema e mencionou de quem era a
autoria). [...] N6s temos, no poema aqui, trés estrofes. Cada parte do
poema € uma estrofe. NOs temos a primeira que tem: um, dois, trés,
quatro versos. Cada linha dessa a gente diz que € um verso. Tem um,
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dois, trés, quatro. Na segunda estrofe tem quantos versos? Um, dois,
trés [contou com os alunos] E na terceira estrofe? Um, dois, trés,
quatro. Agora, n6s vamos ver aqui na primeira, as palavrinhas que
rimam. Presta atenc¢do!

A professora leu a primeira estrofe e voltou a questionar:

- Quem sabe dizer a tia? [Os alunos ndo responderam]. Quais sdo as
palavrinhas que tem o som parecido? A gente j& estudou!

ARTHUR: Chilep, chilep, chilep.

PROFESSORA: N&o, meu amor! Aqui é o barulho da sandélia. Tia ta
aqui, 6!

Dizendo isso, apontou para a primeira estrofe e leu mais uma vez.
RALER: Comprar uma chave para o chuveiro.

PROFESSORA: Né&o. Chaveiro e chuveiro — E sublinhou as duas
palavras do poema escrito na lousa. - Chaveiro e chuveiro sdo as
palavras que rimam, sdo as palavras que tem o som parecido. A gente
ja estudou.

Quando a professora leu a terceira estrofe, os alunos ndo conseguiram
encontrar as palavras que rimavam e a professora voltou a questionar.
Um aluno foi a lousa e disse:

RIAN: Oh, tia! E essa e essa [falou indicando as palavras “antemio”
e “sabichao”].

PROFESSORA: Isso. “Antemdo” e “sabichdo”. E o que era o som
gue o chinelo fazia?

ALUNOS: Chilep, chilep, chilep.

PROFESSORA: Chilep, chilep, chilep. Essa ai é a onomatopeia. [...]
agora aqui, nesse gquadrinho em branco do lado, vocés vao ilustrar o
poema — dizendo isso leu mais uma vez o texto que estava na lousa,
parando em cada estrofe para questionar os alunos sobre o que
poderiam desenhar.

Depois que os alunos haviam ilustrado, a professora disse:

- Agora vamos prestar atengdo aqui nas palavras que tia vai escrever.
ALUNOS: “Chu-vei-ro”.

PROFESSORA: Que palavra é essa?

ALUNOS: Chuveiro.

PROFESSORA: "Chuveiro. “C-h-u?”

ALUNOS: “Chu”.

PROFESSORA: “V-g-i?”

ALUNOS: “Vei”.
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PROFESSORA: “Vei-ro”. “Chu-vei-ro”. Tem quantas silabas?
ALUNOS: Trés.

PROFESSORA: Trés. Leiam aqui, 0!

ALUNOS: “Cha-ve”. “Chave”.

PROFESSORA: “C-h-a?

ALUNOS: “Cha”.

PROFESSORA: “V-¢”?

ALUNOS: “Ve”.

PROFESSORA: “Cha-ve”. “Chave”.

A professora continuou escrevendo palavras contidas no poema, as
guais estavam na atividade fotocopiada que entregou aos alunos, e
pedia que eles lessem. Ao finalizar, pediu que ligassem as palavras as
figuras correspondentes e depois falou:

PROFESSORA: Vamos ler aqui. “Sa-bi-chao” [leu]. Tem quantas
partes?

ALUNOS: Trés.

PROFESSORA: Trés. O “sa”, o “bi” e o ‘“chido”. “Sa-bi-chido”.
[dizendo isso foi segmentando as palavras por silabas em quadrinhos
correspondentes].  “Sa-bi-chdo”.  “Sa-bi-chdo”. Agora aqui.
“Chaveiro”. Tem quantas “chaveiro”?

ALUNOS: Duas.
ALUNOS: Trés.

PROFESSORA: Trés [repetiu]. “Cha-vei-ro”. Tem o “cha”, o “vei” e
0 “ro” [disse enquanto escrevia as palavras segmentando-as em
silabas]. “Cha-vei-ro”. E “Chico” tem quantas? “Chi-co”.

ALUNOS: Duas.

PROFESSORA: O “chi” e 0 “co” (EXTRATO DA AULA 04).

Diante disso, € possivel perceber que Gilvania utilizou-se do poema acima para
explorar o conteudo referente as onomatopeias e abordou também as caracteristicas do
género textual, bem como palavras que rimam, a separacao silabica e a leitura coletiva.

Em se tratando das situacdes em que ela utilizava textos trabalhados em outros
componentes curriculares para o ensino do SEA, podemos mencionar a aula de Ciéncias
em que a alfabetizadora, apds conversar com o0s alunos sobre o abastecimento de agua
na cidade, leu um texto e depois refletiu com a turma sobre a formacdo de uma palavra

que fazia parte da historia.
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Figura 11 - Texto utilizado pela professora Gilvania no componente curricular Ciéncias

texto:

" anil e violeta.

para ensinar o SEA

........................

Lapago Professor

ESCOLA: R g
DATA: / / %n'rnh\.l v—-:-‘-

NOME e, O "{Ji

N g

Esta é a Gota Cristal, Ela ja morov
no rio.
Um dig, o sol aqueceu as aguas do
rio e Cristal subiv em forma de vapor.
Com outras gotinhas, Cristc] formou
uma nuvem que parecia um carneirinho ov
pedagos de algod@o. A nuvem passou perto
do Sol e ele encheu de cores o bailado das
gotinhas.
Apareceu o mais belo arco-iris:
vermelho, alaranjado, amarelo, verde, azul,

Ctistal e suas amigas procuravam uma
de nuvem. Elas estavam tao/¢ans
queriam dormir.
A nuvem, de tao pesada, desmanchou-se.
Cristal caiu em mil gotinhas na folha de
jasmim, na sombrinha da menina, na

roseira do jardim.
{Demasthenas Ferreira, Historias da Nossa Gente].

Fonte: Dados da pesquisa (2017)

O extrato de aula a seguir mostra como a professora procedeu ap6s a leitura do

PROFESSORA: O! Presta atenc&o aqui. Como é nome da gotinha?
ALUNOS: A gota Cristal.
PROFESSORA: O nome dela é Cris...tal. A gotinha Cristal.

Dizendo isso a professora escreveu a palavra Cristal na lousa em letra
maiuscula de imprensa e questionou:
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PROFESSORA: O! “C-r-i-s”? [disse apontando para as partes da
palavra escrita na lousa].

ALUNOS: “Cris”.

PROFESSORA: Porque “i-s” € “is”. “Cr-is”: “cris”. “T-al”: tal. “Cris-
tal”. Quantas silabas tem a palavra cristal?

ALUNOS: Duas.
PROFESSORA: Duas silabas. Qual é a silaba travada que tem aqui?
ALUNOS: “C-r".

PROFESSORA: O “c” e 0 “r”, né? E que d4 o som travado. E o “cr”
a gente pode chamar de qué?

ALUNOS: Consonantal.

PROFESSORA: Encontro consonantal, que €é um encontro de
consonantes. Vamos contar quantas letrinhas tem nome cristal, 6!
[Contaram juntos] Tem sete letrinhas. Ela comeca com vogal ou
consoante?

ALUNOS: Consoante.
PROFESSORA: E termina com qué?
ALUNOS: Consoante

PROFESSORA: Consoante. Come¢a com “c” e termina com “I”. E
Cristal tem duas silabas: o “Cris” e o “tal”. Cris-tal. Ela tem duas
silabas. Agora, quem ja td com o textinho colado no caderno, vai
pegar ai o textinho e vai procurar o nome “Cris-tal”. Ndos vamos
procurar o nome “Cristal” ¢ vamos pintar. Todas as palavrinhas cristal
VOCeé vai pintar. Procura no texto a palavra “Cris-tal” (EXTRATO DA
AULA 04).

Mediante os extratos de aulas apresentados, é possivel perceber que o ensino do
SEA por parte dessa alfabetizadora ndo ocorria apenas nas aulas de Lingua Portuguesa,
permeando também atividades de outros componentes curriculares. O exposto também
pode ser verificado em sua fala, durante a entrevista de autoconfrontacdo, quando ela
diz: “Porque eu trabalho assim. Eu dou aula de Histéria com Lingua Portuguesa!
Ciéncias entra Lingua Portuguesa! Tudo eu puxo pela leitura”. Esse trabalho
interdisciplinar em torno da apropriacdo do SEA foi constatado, também, em pesquisas
como a de Gama (2014), ao evidenciar que uma das professoras por ela investigada
“parecia querer tirar proveito de todas as situagdes em beneficio da leitura, quer
utilizando-se de possibilidades dos livros didaticos de Lingua Portuguesa, quer fossem
de outros componentes curriculares (Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e Arte)”

(GAMA, 2014, p. 164).
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Outrossim, diante dos extratos das aulas em destaque - bem como das falas da
professora Gilvania que temos apresentado desde a categoria anterior - é possivel
perceber que a alfabetizadora parecia tatear maneiras para alfabetizar letrando,
embora ndo use, em nenhum momento, essa expressao. O exposto se evidencia, por
exemplo, quando ela propunha atividades voltadas a apropriacdo e consolidacdo do
SEA, como a segmentacdo e contagem de letras e silabas das palavras, a partir do
estudo de géneros textuais, ainda que a sele¢do textual ndo contemplasse uma qualidade
literdria mais significativa e que, em alguns desses momentos, 0s textos fossem

utilizados como pretextos para o ensino do sistema notacional e de outros contetdos.

6.2.3.1 Reconhecimento das especificidades da alfabetizagdo: o ensino do sistema de
escrita alfabética

O depoimento da alfabetizadora durante a entrevista de autoconfrontacao revela
- como ja sinalizado em outro momento dessa analise — que, apesar de reconhecer a
necessidade de trabalhar com os géneros textuais no ensino da leitura e da escrita, ela
parecia reconhecer também que a alfabetizacdo tem suas especificidades,
especificidades essas que precisam ser trabalhadas a fim de que os discentes se
apropriem do SEA.

Nesse sentido, quando, durante a entrevista de autoconfrontacdo, apresentamos
as cenas correspondentes a esses extratos de aula e perguntamos onde ou como a
professora havia aprendido a trabalhar dessa forma. Ela exp0s:

Olha, dessa forma aqui, foi como eu disse, com a minha professora,
que ela sempre ensinou assim. E com Dona Beta, que sempre
orientava a gente no primeiro ano que a gente comecou a trabalhar:
“Olha, vocés fagam assim, fagam assim! E com o texto, foi com
Marcilene — disse se referindo a coordenadora do Projeto Alfabetizar
com Sucesso -, quando comegou a trabalhar, quando foi implantado o
Alfabetizar com Sucesso aqui. E também, 14 em Jatauba, foi a Escola
Rural Ativa. Entdo, eles traziam: “E para ensinar os alunos a serem
alfabetizados por texto”. Ndo vou dizer que eu ndo aprendi. Eu
aprendi. Mas, ndo creio que seja a melhor forma deles aprenderem,
porque primeiro pra eles aprenderem a ler os textos eles tém que
aprender a ler as palavras. Eu trabalho das duas formas. Eu tanto
trabalho com texto, como trabalho palavra. Mas, o texto, eu coloco
mais quando eles ja estdo conhecendo as silabas, quando eles estdo
lendo palavras, porque ninguém venha me dizer - ndo entra na minha
cabeca até hoje - que vocé chegue para um menino sem conhecer 0
alfabeto, sem conhecer silaba e eu dé um texto e ele vai aprender se
ele ndo sabe o som! Néo vai! N&o I&! Ndo adianta ninguém dizer que
I&, que eu ndo creio. Pode ser que alguém ja tenha conseguido fazer
isso, mas eu alfabetizar por um texto?! N&o. Eu come¢o dos dois
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modos, tanto dou o texto, como dou as palavras, pra identificar aquela
palavra no texto, pra identificar quantas silabas tem aquela palavra do
texto. “Vamos tirar a palavrinha do texto para comegar”. “Como ¢é que
comeca?” Com tal letra”. Isso ai eu trabalho com texto. Agora dizer
assim, gue eu peguei e alfabetizei eles com texto?! Jogar um texto pra
eles serem alfabetizados?! N&o. T4 entendendo? A gente vem
aprendendo muita coisa e a gente vai misturando, vai mesclando
(PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Assim, o depoimento da professora, além de revelar que os saberes-fazeres por
ela mobilizados foram construidos a partir de diferentes contextos — como j& haviamos
apontado nas categorias precedentes e como trataremos mais a frente -, revela também
que Gilvéania parecia ter consciéncia de que para que o aluno se aproprie do SEA,
ndo basta o contato com textos, sendo necessario refletir sobre os segmentos
sonoros das palavras.

Nesse sentido, o depoimento da professora revela, ao mesmo tempo em que
desmistifica, a concepcdo equivocada - que surge em consequéncia, dentre outros
fatores, da notoriedade que as discussdes sobre o letramento tém tomado — de que
bastaria proporcionar o contato com diferentes géneros textuais para que os alunos
compreendessem as propriedades e o funcionamento do SEA, ndo sendo necessario um
trabalho mais especifico e sistematico com esses elementos, contribuindo assim para o
que Soares (2004) chama de desinvencao da alfabetizagéo.

Entretanto, como aponta Morais (2005), para nds, adultos que ja nos
apropriamos do sistema notacional, a aprendizagem da escrita parece ser algo simples,
uma vez que ja compreendemos 0 que a escrita nota e como ela estd organizada. No
entanto, para as criangas que ainda ndo tomaram conhecimento desses dois aspectos da
lingua, esta ndo é uma tarefa tdo simples, pois precisam perceber, entre outros
elementos, que: se escreve com letras e ndo com desenhos; que as letras possuem
formato préprio; que as palavras sao constituidas por unidades menores; que as letras se
organizam de modo a se combinar para formar as silabas e, por conseguinte, as
palavras.

Assim, depreendemos que quando a professora afirma “Eu ndo creio que
alfabetizar em texto eles aprendem”, ela ndo estaria desconsiderando a necessidade de
alfabetizar letrando, de ensinar o SEA a partir dos géneros que circulam socialmente,
pois, como exposto anteriormente, percebemos que a alfabetizadora tateava formas de
realizar esse trabalho quando explorava os géneros textuais para em seguida realizar um

trabalho mais voltado para a apropriacdo do sistema notacional. O que a professora
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parecia querer chamar a atencéo é para o fato de que, para que os alunos compreendam
0 SEA, é necessario mais que trabalhar o texto de forma global (leitura pelo professor,
estrutura, caracteristicas, etc.), € necessario um trabalho mais voltado para unidades
menores que 0 constituem, isto €, para as palavras e a forma como sdo compostas. 1sso
pode ser percebido quando Gilvania afirma: “pra eles aprenderem a ler os textos, eles
tém que aprender a ler as palavras. Eu trabalho das duas formas. Eu tanto trabalho com
texto, como trabalho palavra”.

Desse modo, Gilvania chamar a atencédo para o fato de que, mesmo o texto sendo
uma unidade fundamental de trabalho com a lingua, ndo podemos nos filiar a “ditadura
do texto”, aderindo a uma suposta proibicao do uso de atividades que levem os alunos a
refletir sobre as palavras e as unidades menores que as comp&em, tais como as silabas,
as rimas e as letras (MORAIS, 2012).

Nessa direcdo, pesquisas tem mostrado que alfabetizadores que ensinam o SEA
de forma sistemética tem alcangado melhores resultados na alfabetizacdo dos discentes,
se comparados aqueles que centralizam o ensino na leitura e producdo textual de forma
coletiva. Nessa perspectiva, Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) desenvolveram um
estudo com nove alfabetizadoras da rede municipal de ensino do Recife, que atuavam
em turmas de 1° ano do Ensino Fundamental, e constataram que um grupo de
professoras desenvolvia “praticas sistematicas de alfabetizacdo”, ou seja, realizavam
diariamente atividades de reflexdo sobre o SEA, enguanto o outro grupo primava pela
leitura e producdo coletiva de textos. Apds a aplicacdo de um ditado com os alunos das
alfabetizadoras de ambos os grupos - ao final do periodo de observacdo -, os referidos
pesquisadores evidenciaram que um ndmero maior de criangas que estudaram o sistema
notacional de forma sistematica, avancaram mais em suas hipdteses de escrita,
chegando a hipotese alfabética, enquanto os discentes que estudavam com as
alfabetizadoras do segundo grupo alcancaram hip6teses menos avancadas.

Além disso, como apontamos em nosso estado do conhecimento, pesquisas
desenvolvidas com alfabetizadoras consideradas bem-sucedidas, como as de Verzola
(2005), Silveira (2002,) e Oja (2011), tém demonstrado que as professoras ndo fazem
uso de metodologias concernentes a uma Unica perspectiva tedrica no ensino da leitura e
da escrita no cotidiano de sua sala de aula. Assim, dentre outros, os estudos
anteriormente mencionados demonstram que as alfabetizadoras investigadas, além de
trabalhar com atividades voltadas para a leitura e a escrita de diferentes géneros

textuais, também trabalhavam com metodologias concernentes aos antigos métodos de
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alfabetizacdo, como o trabalho com os padr@es silabicos, ditados, treinos de palavras,
etc.

Voltando ao depoimento de Gilvénia apresentado anteriormente, quando ela
afirma que utilizava mais o texto quando os alunos ja estavam conhecendo as silabas e
lendo palavras, porque nao acreditava que eles aprenderiam a ler textos sem conhecer 0s
sons, essa alfabetizadora nos revela um micro saber-fazer relacionado ao
reconhecimento das especificidades da alfabetizacdo, qual seja entender que o dominio
da relacdo letra-som € necessario para que os alunos aprendam a ler com
autonomia.

Entretanto, a mobilizagdo desse saber-fazer pela professora ndo nos pareceu -
como apontamos na primeira categoria — um indicativo de que ela compreendia que a
leitura limitava-se a habilidade de decodificacdo, ou que explorasse as silabas de forma
isolada, em uma perspectiva tradicional. A alfabetizadora parecia compreender que,
apesar de ndo ser a Unica, essa habilidade era necessaria para que os alunos
aprendessem a ler. Contudo, mesmo que em dado momento do processo de ensino e
aprendizagem o foco esteja — e precise estar - no estudo de letras e silabas — até porque
ninguém aprende a ler sem que reflita sobre essas unidades -, € importante que esse
estudo seja proposto de modo a propiciar a compreensdo do funcionamento do sistema
de escrita.

Ademais, o depoimento de Gilvania, durante a autoconfrontacdo, bem como os
extratos de aula apresentados anteriormente, que demonstram que a alfabetizadora
costumava propor que os alunos segmentassem e contassem as silabas das palavras,
evidenciam que ela tinha consciéncia de que, para a apropriacdo do SEA, é
necessario refletir sobre os segmentos sonoros das palavras.

Assim, podemos perceber que esse micro saber-fazer mobilizado pela professora
esta relacionado a consciéncia fonoldgica, isto €, ao conjunto de habilidades que permite
que as criancas reflitam sobre os segmentos sonoros das palavras (MORAIS, 2006),
sendo a separacdo e contagem de silabas, bem como a identificacdo de palavras que
rimam exemplos dessas habilidades. E importante ressaltar, que o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica tem sido apresentado por autores como Morais (2006), como
uma habilidade necessaria para que os discentes se apropriem do SEA, pois, para
construir uma hipdtese silabica, as criangas precisam atentar para a segmentacao oral

das palavras em silabas, observando os sons que as comp8em, sendo que, para que
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alcancem a hipotese alfabética, precisam observar os fonemas que constituem as silabas
orais (SILVA, [20147]).

As falas da alfabetizadora durante a entrevista de autoconfrontacéo evidenciam,
também, que com vista ao ensino do SEA, ela valorizava o trabalho com jogos que
levassem os alunos a desenvolver a consciéncia fonoldgica, a exemplo dos jogos que
envolvem rimas e formacgdo de palavras. O exposto pode ser percebido quando a
professora diz:

Eu gosto muito de trabalhar com jogos. Aqui a gente ndo tem muito
acesso, né? Eu sempre trazia de la — disse se referindo ao outro
municipio em que atuava. Eu gosto daqueles... E porgue eu ndo
lembro o nome... que vem naquela caixa “Trilhas?®’, que vem as

rimas, ndo sei se voceé ja viu, os joguinhos de rimas (PROFESSORA,
GILVANIA, 2017).

Os depoimentos de Gilvania durante a entrevista de autoconfrontacdo revelam,
ainda, que, além dos jogos a que “tinha acesso na escola”, a professora também
utilizava jogos que ela mesma elaborava para levar os alunos a refletir sobre os

segmentos sonoros das palavras. A esse respeito, a alfabetizadora afirmou:

Trabalhei esse semestre também levando as palavrinhas com as
figuras. E era feito um quebra-cabeca pra eles montarem as palavras.
Olhar as figuras e montar as palavrinhas corretas. Silabas, sem
esquecer nenhuma silaba, pra contar as silabas. [...] E outra vez, eu

[TP% L]

lembro que eu levei um domind de... com “¢” e eles montaram as
palavrinhas. Por exemplo, era o domind e a figura, e eles iam
montando, fazendo o joguinho, montando a palavrinha e brincando
com os colegas (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

A valorizagdo do trabalho com jogos por professoras consideradas bem-
sucedidas foi constatada, também, em pesquisas como as de Peles (2002), Monteiro
(2006), Antonelli (2009) e Oliveira (1989), sendo esses recursos apresentados como
ferramentas importantes no processo de alfabetizacdo das criancas e para tornar o

processo de ensino e aprendizagem mais ludico e dindmico.

6.2.3.2 Reconhecimento das especificidades da alfabetizacdo: a necessidade de ensinar
a escrever

O depoimento de Gilvania durante a entrevista de autoconfrontacdo faz mencao
a forma como ocorria 0 ensino da escrita no cotidiano de sua sala de aula. A esse

respeito ela diz:

22 Kit de jogos elaborados pelo Instituto Natura
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Eu alfabetizo assim, como vocé ta vendo. Com palavrinhas... Eu vou
para o texto, depois pras palavrinhas; mando eles procurar, mando eles
identificar. T4 entendendo? Ai, quando eles estdo bem... Ai, eu
comeco realmente a trabalhar o texto com eles. Como eu vou comegar
agora no segundo semestre a produzir com eles. Como eles ja estdo
bem... Ai, eu comeco a produzir o texto, colocar frase. Depois eu
comeco 0 texto coletivo. Ai, depois eles comecam a produzir
sozinhos, né? [...] (PROFESSORA GILVANIA, 2017)

Nesse sentido, é possivel depreender, mediante essa fala da professora, que
apesar de utilizar o texto como uma das unidades fundamentais para o ensino do SEA -
como apontam os extratos de aulas apresentados no inicio dessa categoria — o trabalho
de producéo textual parecia ocorrer com mais frequéncia quando os alunos ja haviam se
apropriado de algumas propriedades do sistema notacional. Percebe-se, também, que a
professora iniciava o ensino da producdo escrita pelas estruturas mais curtas, como a
frase, até chegar a producao dos géneros textuais propriamente ditos (primeiro de forma
coletiva e depois individual).

Assim, essa maneira de fazer da professora, expressa em sua fala, chama a
atencdo para o fato de que, para produzir textos escritos, € necessario, dentre outros
elementos, que o aluno tenha se apropriado do funcionamento e das principais
propriedades do SEA e saiba escrever palavras, mesmo que ainda ndo escrevam
convencionalmente. Contudo, ndo se pode desconsiderar que, mesmo antes que isso
aconteca, o professor pode proporcionar situacdes em que a producdo escrita ocorra de
forma coletiva, sendo ele o escriba das ideias das criangas.

Além disso, 0 depoimento apresentado anteriormente parece ser revelador de
que a professora tinha o entendimento de que o contato com textos escritos ndo é
suficiente para que o aluno se aproprie da escrita, sendo necessario ensinar a
escrever. Esse saber-fazer mobilizado por Gilvania parece ser “representativo” do
contexto da reinvencdo da alfabetizacdo. Isso porque, ndo se pode negar que, esperar
que de uma hora para outra os alunos escrevam textos de forma convencional sem que
ocorra um ensino sistematico do SEA e sem que o professor ensine-0s a como produzi-
los, parece, no minimo, ser algo paradoxo.

Como dito anteriormente, a alfabetizadora remete a construcao de seus saberes-
fazeres a diferentes contextos. Assim, na primeira fala que apresentamos, ela diz ter
aprendido a tomar o texto como unidade de ensino da lingua, com sua supervisora do
PAS e a partir da implantacdo da Escola Ativa, e remete a aprendizagem de tomar a

palavra como unidade de ensino as suas experiéncias escolares e as orientagdes da



241

coordenadora com quem trabalhou no inicio de sua atuacdo na docéncia, como pode ser
notado em depoimento ja apresentado. A principio, a fala da professora parecia revelar
que os Programas Alfabetizar com Sucesso e Escola Ativa ndo haviam incidido a forma
como ela alfabetizava seus alunos, porque enfatizavam o trabalho com textos.
Entretanto, a leitura das orientacfes curriculares do PAS, bem como dos Cadernos do
educador: Alfabetizacdo e Letramento 2 e 3, da Escola Ativa, permite-nos perceber que
ambos os Programas, apesar de defenderem que o texto é a unidade basica de ensino da
lingua (LOPES, ABREU & MATTOS, 2010a, 2010b; PERNAMBUCO, 2015) e de
enfatizarem o trabalho com géneros textuais, ndo desconsideram as especificidades da
alfabetizacdo. A esse respeito, encontramos, nos referidos cadernos da Escola Ativa,
que, apesar da importancia do letramento, “nao podemos perder o foco e desconsiderar
a especificidade da aquisicdo do sistema de escrita (ensinar a técnica), sem perder de
vista as praticas sociais” (LOPES, ABREU & MATTOS, 2010a, 2010b, p. 10). Na
mesma direcdo, o curriculo do PAS aponta que “alfabetizar letrando implica
proporcionar as criancas situacbes em que elas possam ler, escrever e pensar sobre o
funcionamento do sistema de escrita” (PERNAMBUCO, 2015, p. 437).

Diante disso, compreendemos que a alfabetizadora pode néo ter apontado que 0s
referidos Programas contribuiram para construcdo dos saberes-fazeres que ela
mobilizava para ensinar o SEA - no sentido da exploracdo acerca das palavras -, em
virtude da énfase da Escola Ativa e do PAS na utilizacdo dos géneros textuais no
cotidiano escolar, o que pode ter gerado nela, ou mesmo nos responsaveis pelas
formagdes continuadas e pela coordenagdo dos Programas, a ideia de uma suposta
proibicdo, por parte desses Programas, no que diz respeito ao ensino a partir da palavra
e de seus segmentos sonoros.

A representatividade que o contexto em que a professora foi alfabetizada teve
sobre seus saberes-fazeres pode ser percebida quando, referindo-se as situacfes em que
refletia com os alunos sobre as palavras, ela afirma:

Mas, esse método assim, foi como a gente foi alfabetizado, né? Foi
com método assim, cartilhas... E quando eu comecei a trabalhar que
foi o choque da realidade, que tinha que alfabetizar por texto! Entéo,
pra gente é um choque, mas que a gente vai tentando e consegue - nao
dizer que consegui alfabetizar, né? Se eu chegar para vocé e dizer que
esse aluno meu foi alfabetizado com esse método s6 com um texto, eu
td mentindo, porque eu nunca consegui alfabetizar s6 com texto. [...]
Agora, dizer que a gente alfabetiza ele com o texto... eu ndo consegui.
Pode ter alguém que tenha conseguido, mas eu nao consigo. Entdo, eu
vou pegando uma coisa dali, outra daqui, e vou misturando. [...] Eu
sempre trabalhei assim. Os anos vao passando e a gente continua. A
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gente vai inovando, né? Claro! Quando tem esses projetos, essas
coisas, a gente vai aprendendo a ensinar diferente. Porque eu ndo fui
trabalhada quando eu estudei a trabalhar alfabetizando com o texto. A
gente aprendeu a ler, mas a gente comecou a ler no “b-a: ba”, né?
Entdo, ¢é dificil para a gente ensinar assim (PROFESSORA
GILVANIA, 2017).

Diante dessa fala de Gilvania, podemos perceber — como ja haviamos apontado
em outra categoria dessa analise - que a forma como os professores foram alfabetizados
pode se constituir como uma das primeiras referéncias para a construcdo dos saberes-
fazeres que mobilizam para alfabetizar seus alunos, principalmente em seus primeiros
anos de atuacao.

Além disso, a primeira parte do depoimento de Gilvania — quando fala do
choque de realidade que sofreu ao ser apresentada a proposta de trabalhar com textos —
nos faz pensar, como aponta Chartier (2017, p. 08), que “inovar é sempre cansativo” e
que:

No lugar de melhorar imediatamente o funcionamento das salas de
aula e os “resultados” dos alunos, elas [as inovagdes] comegam por
alterar habitos, desfazer o que existe, desestabilizar os professores e,
assim, num primeiro momento, elas ndo resolvem as dificuldades, mas
correm mesmo o risco de aumenta-las (CHARTIER, 2017, p. 07).

Portanto, a construgéo de saberes-fazeres “inovadores” — ou ndo - nem sempre
ocorre de forma tranquila e livre de conflitos, seja com as novas propostas, com seus
defensores ou representantes, ou mesmo, e principalmente, com os saberes-fazeres que
vinha mobilizando. Nesse sentido, depreendemos que, na tessitura dos saberes-fazeres
do professor, saberes-fazeres “novos” desestabilizam, ao menos em certa medida,
saberes-fazeres “antigos” e, a depender das brechas que possam fazer ou encontrar,
acomodam-se entre eles, seja para conviver juntos, transformando-os, seja para tomar
cada vez mais espaco até que “pouco ou nada” se encontre daquilo que antes se sabia-
fazia.

Por outro lado, quando a professora diz: “Eu sempre trabalhei assim. Os anos
vao passando e a gente continua”, “porque o que ¢ bom a gente nunca muda, né? O que
vai dando certo”, ela faz-nos inferir que existem saberes-fazeres que, apesar de nédo
serem estaticos e estarem sujeitos a mudancas em dado momento da vida profissional,
sdo, em certa medida, estaveis na pratica do professor. Ou seja, parece existir saberes-
fazeres que mantém sua esséncia, apesar das ressignificacdes pelas quais possam passar,
e sdo mobilizados de forma recorrente ao longo de sua trajetoria na docéncia, mesmo

que saberes-fazeres fundamentados em perspectiva outras possam coexistir com eles,
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inclusive dando conta de possiveis lacunas que possam deixar. Em outras palavras,
parece-nos que existem saberes-fazeres que se constituem como esquemas profissionais
(GOIGOUX, 2002) que configuram o estilo do professor.

Além disso, quando Gilvania afirma que nunca conseguiu alfabetizar nenhum de
seus alunos apenas utilizando textos, é possivel afirmar que os saberes veiculados em
diferentes contextos, a exemplo do contexto curricular, ndo raras vezes, séo validados
ou negados pelo professor em seu cotidiano ao passarem pelo crivo dos resultados que
ele consegue obter quando de sua mobilizacgéo.

Assim, os depoimentos da professora durante a entrevista de autoconfrontacédo
revelavam que os saberes-fazeres por ela mobilizados, além de curriculares, eram
também experienciais, isto é, foram sendo tecidos ao longo de sua experiéncia na
docéncia, em sentido amplo, e em turma de alfabetizacdo, de maneira mais especifica,
como evidencia a fala a seguir:

Assim... “20 anos em sala de aula”, né? Muitas reunides, sSeminarios...
Entdo, quando eu comecei eu comecei alfabetizando... Quando
comecei aqui no Brejo foi em turma de alfabetizacdo. Entdo, a gente
vinha vendo métodos de outros colegas nas reunides, como fazia...
Tendo orientagdo. Esse programa “Alfabetizar” ¢ bom entre aspas,
mas a gente aprendeu muito, principalmente, a Lingua Portuguesa, né?
A trabalhar. [...] Aprendi muito com Soledade |4 em Jatauba, na época
que eu fazia do Ensino Infantil 14 em Jatatba. E ela foi quem fez uma
capacitacdo para ensinar Lingua Portuguesa: jogos, musicas... [...]
Assim... fui adquirindo ao longo dos anos. “20 anos de sala de aula” ¢
bastante tempo! (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Como pode se pode perceber, a fala da professora demonstra que, quando ela
remete seus saberes-fazeres aos “20 anos de experiéncia que tinha na docéncia”, ela ndo
estava se referindo apenas as experiéncias vivenciadas no cotidiano da sala de aula com
turmas de alfabetizacdo, mas as aprendizagens adquiridas em diferentes contextos ao
longo dessa trajetdria profissional. Isso nos mostra, como aponta Guimardes (2004, p.
86), que os saberes experienciais “articulam os elementos tedricos e estruturais e se
configuram como sintese dos saberes profissionais, pedagogicos, disciplinares e
curriculares, na relacdo com a realidade, visando convergir as funcbes do trabalho
docente”.

Dentre as principais experiéncias destacadas por Gilvania na construcéo de seus
saberes-fazeres, estavam — como ja haviamos apontado — as trocas de conhecimentos
entre os pares e as formagdes continuadas das quais participou, a exemplo das

formagdes do PAS e da Escola Ativa, como explicitam os depoimentos precedentes, e
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as formacdes do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)%, como
mostra o depoimento a seguir.

Eu acho que com a experiéncia que a gente vai adquirindo, né, ao
longo dos anos, com 0s cursos gque a gente participa; esses jogos que
vem também pras escolas, que faz também com que a gente, né? Veja
outros meios de trabalhar. E mais assim... O tempo. Quando a gente
participa dessas formacBes. Como tem esse PNAIC, né? Que a gente
aprendeu muito a trabalhar com jogos, essas coisas. [...] Agora, eu
aprendi muito com o PNAIC (PROFESSORA GILVANIA, 2017).

Em se tratando do PNAIC, vemos que a professora relacionava a ele, de modo
mais especifico, a aprendizagem do trabalho com jogos no processo de alfabetizacdo
dos alunos. Essa associacdo entre os saberes-fazeres mobilizados pela professora e o
Pacto pode estar relacionada ao fato dela ter participado das formac6es continuadas do
Programa no ano de 2013, as quais tinham como foco o ensino da Lingua Portuguesa e
apresentavam experiéncias bem-sucedidas de alfabetizadores que exploravam jogos
como os do CEEL?* e outros semelhantes a eles, incentivando os professores a utiliza-
los. Nesse sentido, nos encontros do Pacto e nos cadernos da formacéo, os jogos sao
apontados como um importante recurso didatico para a aprendizagem do sistema
notacional, considerando que eles sdo “poderosos aliados para que os alunos possam
refletir sobre o SEA, sem, necessariamente, serem obrigados a realizar treinos
enfadonhos e sem sentido” (BRASIL, 2012, p. 36).

Nessa direcdo, estudos realizados acerca das contribuicdes do PNAIC para as
praticas de ensino da leitura e da escrita de professores que participaram de suas
formacdes, como a pesquisa de Silva, Melo e Mendes (2016), tém demonstrado que as
discussdes acerca do ludico, destacadas no curso, sdo enfatizadas pelas professoras
como uma tematica importante para suas praticas no sentido de despertar o interesse das
criancas e contribuir significativamente para a construcdo de conhecimentos. Nessa
perspectiva, estudos como os de Silva e Souza (2017) e Souza e Silva (2016),
desenvolvidos no municipio em que a presente pesquisa foi realizada, evidenciaram que
a aprendizagem acerca da importancia dos jogos e de como utiliza-los no ensino da
leitura e da escrita foi uma das principais contribuicbes mencionada pelas

alfabetizadoras que participaram do curso de formacdo do Pacto.

23 Compromisso formal adotado pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios, no
ano de 2012, com vista a assegurar que todas as criancas encontrem-se alfabetizadas até os oito anos
de idade, isto &, ao final do 3° ano, do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.

24 Caixa composta por 10 jogos de alfabetizacéo distribuida a todas as escolas da rede publica de ensino
em todo o palis.
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Além disso, sendo uma proposta do PNAIC que os professores realizassem em
sala de aula situagcdes vivenciadas nas formacOes e nos encontros seguintes as
socializassem com os colegas, é provavel que essas formacGes tenham se constituido,
também, em um campo fértil as troca de experiéncias com os pares a que a professora se
refere quando diz que “vinha vendo métodos de outros colegas nas reunides”.

Por fim, ao afirmar “eu vou pegando uma coisa dali, outra daqui, e vou
misturando”, a professora nos mostra que o0s saberes-fazeres que mobilizava ndo eram
homogéneos, antes, constituindo-se em um mosaico formado pelas vivéncias em
diferentes contextos, o que aponta, mais uma vez, para o ecletismo de sua pratica e 0

hibridismo dos saberes-fazeres que mobilizava.

6.3 Aproximacoes e distanciamentos entre os saberes-fazeres mobilizados pelas
professoras Vera LUcia e Gilvania

Mediante os resultados obtidos com a analise dos dados, foi possivel perceber
que Vera Ldcia e Gilvania mobilizavam saberes-fazeres especificos em seus cotidianos.
Por outro lado, evidenciamos também que existam saberes-fazeres que eram comuns a
ambas alfabetizadoras.

No que diz respeito ao ensino da leitura, constatamos que a compreensdo de que
sO se aprende a ler lendo foi um saber-fazer comum as duas professoras protagonistas de
nossa pesquisa. Nesse sentido, percebemos que Vera Lucia e Gilvania reservavam
momentos para 0 ensino coletivo e individualizado da leitura, a fim de que os alunos
aprendessem a ler ou lessem com mais fluéncia. Além disso, notamos que, nas situacdes
de ensino individual, a leitura também era realizada com o objetivo de explorar a
compreensdo leitora das criangas. Entretanto, apesar de o reconhecimento da
necessidade do ensino individual da leitura ter sido constatado nas aulas das duas
professoras, esse foi um saber-fazer mobilizado com mais frequéncia pela professora
Gilvania.

Ainda no que diz respeito aos saberes-fazeres mobilizados para o ensino da
leitura pelas professoras, notamos que elas compreendiam a leitura ndo apenas como
decodificacdo de grafemas em fonemas, mas como um processo mais amplo que
envolve a compreensdo e a producdo de sentidos. Ambas as alfabetizadoras também

pareciam entender que, para alunos com diferentes niveis de apropriacdo da leitura, €
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necessario realizar intervencdes também diferentes, o que fazia com que nao
proporcionassem as mesmas leituras para todos os discentes.

No que diz respeito aos saberes-fazeres mobilizados por Vera Licia no ensino
da leitura, notamos que eles estavam mais voltados para a faceta interativa da lingua
escrita (SOARES, 2016). Isso pode ser evidenciado quando a alfabetizadora reconhecia
a necessidade de incluir todos os alunos em préticas leitoras e tinha consciéncia da
importancia da leitura deleite - em que ela lia em voz alta para os alunos em ou em que
0s proprios discentes eram os leitores. Nesse sentido, o cantinho da leitura tinha lugar
destague em sua sala de aula, pois ela compreendia as potencialidades desse recurso e
estimulava os alunos a utiliz-lo.

Notamos, também, que quando lia para a turma, essa alfabetizadora enfatizava
um conceito positivo em relacdo aos textos a serem lidos, instigava a curiosidade pelo
contetdo do livro através do levantamento de hipéteses, explorava os elementos que
compunham as capas e trazia as criangas para o universo da leitura, fazendo suspense,
instigando, estimulando, levantando e verificando hipoteses sobre a histéria junto aos
alunos. Ademais, ela também reconhecia as contribui¢cdes que a mediacdo por um aluno
que 1é com autonomia poderia oferecer para a aprendizagem e o desenvolvimento do
gosto pela leitura.

Em se tratando da professora Gilvania, percebemos que essas préaticas de leitura
foram menos recorrentes em suas aulas, ndo sendo muito frequentes as situages em que
proporcionava leituras deleite, sendo ela ou os alunos os leitores. Gilvania parecia estar
mais preocupada em desenvolver préticas de ensino da leitura de forma sistematica,
levando as criangas a compreender as relagcbes grafofonicas, a fim de que se
apropriassem do SEA. Ou seja, Gilvania parecia estar mais preocupada com a faceta
linguistica da lingua escrita (SOARES, 2016), o que pode estar relacionado ao fato de,
no momento da pesquisa, essa professora estar atuando em uma turma de 2°, sendo
necessario consolidar as aprendizagens dos discentes acerca do sistema notacional.

Nessa perspectiva, € possivel depreender que as professoras ndo se apropriaram
da mesma maneira daquilo que lhes foi apresentado, mesmo tendo partilhado do mesmo
contexto formativo e seguido as mesmas orientagcOes curriculares — as do PAS.
Compreendemos, assim, que os professores apresentam especificidades no consumo dos
produtos que lhes sdo “impostos” por determinada ordem dominante (CERTEAU,

1994), o que ocasiona a mobilizagdo de saberes-fazeres distintos. Além disso, como
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afirma Albuquerque (2002, p.21) “as mudangas didaticas e/ou pedagdgicas ndo se dao
por apropriacdo direta de algo que se transmite por diferentes meios”.

Nossos dados apontaram, também, que as alfabetizadoras protagonistas de nossa
pesquisa reconheciam a necessidade de trabalhar com diferentes géneros textuais no
ensino da leitura e da escrita e tinham consciéncia da importancia de que os alunos
soubessem identificar o género textual que lhes era apresentado. Assim, percebemos
que Vera Lucia, por exemplo, compreendia que 0 ensino pautado nessa perspectiva
trazia melhores resultados para aprendizagem das criancas e entendia que ensinar o
sistema notacional a partir de diferentes géneros textuais era mais significativo para
elas.

Notamos, ainda, que as duas professoras pareciam ter clareza de que 0s géneros
permitem o trabalho interdisciplinar e com diferentes conteddos em Lingua Portuguesa.
Entretanto, percebemos também que a preocupacao que elas tinham de que seus alunos
soubessem identificar e caracterizar 0s géneros estudados demonstrava certa
escolarizacdo dos textos, em que o texto era abordado, muitas vezes, como um novo
conteddo a ser ensinado (ALBUQUERQUE, 2002), ndo contemplando de modo mais
evidente os propositos para os quais foram pensados no meio social.

Vislumbramos, ainda, que Gilvania e Vera Lucia pareciam compreender a
importancia de que as criangas tivessem conhecimento dos géneros textuais mesmo
antes de estarem alfabetizadas. Contudo, percebemos que, na turma de Vera LUcia, o
foco do trabalho com os textos residia na interpretacdo oral e escrita dos mesmos,
“objetivando” estimular a compreensao leitora. Notamos também a pouca incidéncia de
atividades de producéo textual nas aulas de ambas as professoras, que, em sua maioria,
ocorriam de forma coletiva, provavelmente em virtude do fato de nas duas turmas
existirem alunos que ainda ndo dominava o SEA e apresentavam dificuldade na
producdo de textos.

No caso de Gilvania, percebemos que ela parecia ter consciéncia da necessidade
de que, na escola as producdes textuais fossem realizadas em conformidade com as
fungdes que elas tém no meio social. Nesse sentido, percebemos que, de acordo com a
docente, em algumas situacdes, as producdes realizadas tinham um destinatario real,
enquanto em outras eram realizadas com base em uma situacdo imaginaria, néo
havendo, assim, um proposito social. No caso, da professora Vera Lucia todas as
producdes textuais que presenciamos foram realizadas sem que se tivesse finalidade e

destinatarios reais.
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Entretanto, percebemos, também, que as professoras reconheciam que, além de
explorar o género textual, era necessario também alfabetizar. Apesar desse ter sido um
saber-fazer mobilizado pelas duas alfabetizadoras, percebemos que o reconhecimento
das especificidades da alfabetizacdo era evidente nas praticas de Gilvania, o que se
explica, em partes, devido ao fato dessa professora, como dito anteriormente, estar
atuando em uma turma de 2° ano. Nesse sentido, Gilvania realizava com mais
frequéncia atividades que tinham por objetivo fazer com que os alunos se apropriassem
do SEA, como a segmentacdo e contagem das letras e silabas das palavras, a
identificacdo de palavras que rimam, entre outras. Nessa direcdo, essa professora
parecia ter consciéncia de que para que o aluno se aproprie do SEA néo basta o contato
com textos, sendo necessario refletir sobre os segmentos sonoros das palavras.

Assim, percebemos que os saberes-fazeres mobilizados pelas alfabetizadoras
apresentavam especificidades que podem estar relacionadas, entre outros fatores, a
maior ou menor influéncia/contribuicdo que os contextos dos quais aqueles saberes-
fazeres fizeram parte tiveram sobre elas. A esse respeito, evidenciamos, assim como
Dourado (2017), que ambas as alfabetizadoras declararam que, no inicio de sua atuacéao
na docéncia, adotavam praticas “tradicionais” de ensino para alfabetizar as criangas, e
que as formagdes - inicial e continuada - das quais participaram influenciaram e, em
certa medida, modificaram determinados saberes-fazeres que costumavam mobilizar.
Nesse sentido, as professoras destacaram principalmente as contribuicdes da graduacao
em Pedagogia, da especializacdo (no caso de Vera Lucia) e das formagdes continuadas
do PAS, da Escola Ativa e do PNAIC - sendo essa ultima mencionada apenas por
Gilvania -, principalmente no sentido de apresentarem a necessidade de desenvolver um
trabalho mais voltado para as praticas sociais da leitura e da escrita.

As alfabetizadoras, assim como as docentes investigadas por Coutinho (2004),
também estabeleceram relacGes entre os saberes-fazeres mobilizados no ensino da
leitura e da escrita e as trocas que estabeleciam com os pares em diferentes épocas e
contextos. Nessa direcdo, Gilvania destaca também o papel marcante da professora que
a alfabetizou e das orientacbes de sua coordenadora pedagdgica para que ela
compreendesse que para gque os alunos lessem, era necessario ensinar a ler.

Por fim, mas ndo menos importante, as alfabetizadoras remeteram a construcéo
de certos saberes-fazeres aos anos de experiéncia na docéncia, tanto em sentido amplo,

no que se refere as diversas vivéncias que tiveram com diferentes sujeitos em diferentes
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contextos, quanto no sentido das experiéncias vivenciadas nos cotidianos das turmas de

alfabetizagdo em que atuaram.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos “ao final” desse trabalho, que teve por objetivo compreender os
saberes-fazeres mobilizados por professores cujas praticas de ensino da leitura e da
escrita séo consideradas bem-sucedidas, com a sensacdo de que ele ainda poderia estar
“iniciando” e com a certeza de que muitas outras consideragdes ainda poderiam ser
feitas até que chegassemos as finais. Contudo, sabendo das préprias limitacdes da
pesquisa, de um modo geral, e das limitacbes de tempo inerentes aos diferentes
contextos em que vivemos, que implicam, por vezes, a exigéncia de que ciclos sejam
“encerrados”, apresentaremos algumas consideragdes acerca do que evidenciamos com
esse estudo.

Inicialmente, importa retomar que, como temos afirmado desde o inicio dessa
pesquisa, ndo tivemos a intencdo de validar ou invalidar as praticas das professoras
protagonistas de nossas pesquisas como bem-sucedidas ou ndo. Entretanto, reafirmamos
também nossa concepcdo de que é importante que, enquanto pesquisadores, nos
voltemos para os saberes-fazeres dos professores sujeitos de nossas pesquisas com a
intencdo de compreendé-los e ndo de critica-los e normatiza-los, o que nao significa que
nossos estudos tenham que limitar-se ao senso comum ou que ndo possamos refletir
sobre esses saberes-fazeres a partir de nossas lentes teoricas. Significa que precisamos
colocar nossas certezas entre parentes, por alguns momentos, para melhor compreender
os saberes-fazeres que esses profissionais mobilizam cotidianamente. Significa, ainda,
que é importante lembrar, que a ldgica de acdo dos professores nem sempre esta
fundamenta em uma coeréncia tedrica, mas em uma coeréncia pragmatica (CHARTIER,
2007).

Assim, percebemos, mediante as observacGes de aulas e das entrevistas de
autoconfrontacdo que realizamos, que as professoras cujas praticas de ensino da leitura
e da escrita sdo consideradas bem-sucedidas - pelos gestores de escola, coordenadores
pedagdgicos, orientadores de estudo do PNAIC, pares e pais de alunos — apresentam
saberes-fazeres hibridos que foram sendo tecidos por elas ao logo de toda sua trajetéria
profissional, nos diversos contextos dos quais fizeram parte, a exemplo do contexto da
vida pessoal e familiar, da formag&o escolar anterior, da formacéo inicial e continuada,
das trocas entre os pares, das experiéncias vivenciadas no cotidiano de suas salas de
aula e do contexto curricular. Nesse sentido, depreendemos que esses saberes-fazeres

construidos em diferentes contextos podem dar diferentes contornos as praticas de
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ensino da leitura e da escrita das alfabetizadoras ao longo do tempo, em conformidade
com suas vivéncias, urgéncias e exigéncias oficiais, de modo que essas préaticas ndo séo
estaticas, mas foram sendo ressignificadas dia apos dia.

Com a realizacdo da presente pesquisa percebemos que as professoras tateavam
maneira para alfabetizar letrando, isto é, buscavam, em meio as urgéncias de seus
cotidianos, dar conta da necessidade de que os alunos se apropriassem do SEA ao
mesmo tempo em que ampliassem sua participacdo na cultura do escrito (SOARES,
2016).

Compreendemos que os tateamentos que as alfabetizadoras faziam podem ser
percebidos a medida que seus saberes-fazeres demonstram que elas reconheciam as
necessidades e as potencialidades do trabalno com os géneros textuais em sala,
explorando textos como poemas, convites, bilhetes, biografias, fabulas e outros. Nessa
direcdo, percebemos, por exemplo, que as professoras - cada uma a sua maneira e, em
alguns momentos de forma mais enfética que a outra - realizavam atividades com vista
ao desenvolvimento da capacidade leitora, proporcionavam momentos de leitura deleite,
guestionavam os alunos sobre as caracteristicas dos géneros apresentados e, a partir dos
textos, proporcionavam situacOes/atividades voltadas para o ensino do sistema
notacional e de outros contetdos. Além disso, apesar de em numero restrito,
percebemos que as professoras pareciam reconhecer a importancia de proporcionar
momentos de producdo textual dos géneros estudados em sala de aula, que em sua
maioria ocorreram coletivamente.

Depreendemos, assim, que as professoras pareciam querer desenvolver suas
praticas de modo a ensinar de maneira integrada o SEA, a gramaética, a ortografia e
outros contetddos de Lingua Portuguesa e de outros componentes curriculares, tendo o
texto como eixo articulador. Entretanto, percebemos também, que em meio a esses
tateamentos, elas faziam uso de metodologias consideradas tradicionais e, em algumas
situacOes, utilizavam os textos como pretexto (LAJOLO, 1982) para o ensino dos
referidos conteddos e ndo com os propositos que eles tém no meio social.

Nesse sentido, compreendemos que, 0 que aparentemente poderia ser
considerado como contraditorio, parece revelar tentativas de mudancas didaticas e
pedagdgicas (ALBUQUERQUE, 2002), que, como dito anteriormente, revelam uma
coeréncia pragmatica (CHARTIER, 2007). Além disso, depreendemos que as professora
procuravam adequar suas praticas de ensino da leitura e da escrita as “novas discussoes

tedricas” que permeavam as prescrigdes oficiais e os discursos académicos, os quais
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chegavam até elas por diferentes meios, como o curriculo que orientava 0 ensino nas
instituicbes em que atuavam, as orientacfes dos supervisores, as trocas entre os pares e,
principalmente, por meio das formagdes inicial e continuadas a que tiveram acesso.
Assim, parece que, na tentativa de dar conta das novas exigéncias que perpassam
a escola e o ensino da leitura e da escrita, Gilvania e Vera Lucia inovaram ou
construiram saberes-fazeres outros, enquanto alguns pareciam ter permanecido “os
mesmos” ou estar em processo de (re)construgao. Contudo, como aponta Lerner (2001,
p. 03), “ndo ¢ justo sentar os professores no banco dos réus, porque eles também sao
vitimas de um sistema de ensino”. Além disso, como aponta Chartier (2000, p. 164):

“Uma transformac¢do bem-sucedida paga 0 pre¢o de numerosas
tentativas, abortadas, fracassadas ou abandonadas. Antes mesmo de
toda inovagdo designada como tal, o ordinario da classe implica os
tateamentos incessantes, as adaptacbes locais, as modificacOes
provisorias sem as quais nao se faz a classe”.

Ou seja, as inovagdes propostas em dado contexto histérico-cultural em relagéo
as praticas de ensino da leitura e da escrita ndo tém uma relacdo de causa-efeito sobre o0s
professores e ndo sdo apropriadas por esses profissionais de uma hora para outra ou sem
que lhes ofereca as condicfes necessarias para isso.

Nesse sentido, ndo nos parece que o fato de, em algumas situacdes, Gilvania e
Vera Lucia terem feito uso de metodologias consideradas tradicionais signifique aversao
as inovacbes. Tivemos a impressdo de que as participantes de nossa pesquisa
intencionavam justamente o contrario, mas, por ainda ndo terem construidos saberes-
fazeres mais consistentemente voltados para esse fim, lancavam mdo daquilo que
sabiam-fazer para alcangar seus objetivos, isto €, para dar conta do “novo”, utilizavam-
se do “antigo”. Como lembra Chartier (2017), a ideia de inovacdo ndo implica em
mudangas absolutas, implementadas apenas em virtude de modismos ou de slogans do
consumismo pedagdgico, que apresentam solucdes, por vezes, ilusorias e exigéncias
impossiveis de serem implementadas. Além disso, como afirma essa autora, “s6 se pode
inventar o novo conservando o antigo” e “o problema ndo ¢ saber aquilo que se quer
mudar, mas sim saber do que ndo se quer abrir mdo”, de modo que “a prioridade é fazer
o melhor, com os meios disponiveis” (CHARTIER, 2017, p. 09).

Nesse sentido, ndo se trata responsabilizar os professores pelos saberes-fazeres
que ndo construiram ou considera-los como tradicionais ou refratrios as inovagdes. Ao

contrario, implica em refletirmos sobre o que ja construiram e em buscarmos, junto a
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eles e com eles, caminhos que os possibilite continuar construindo saberes-fazeres cada
vez mais consistente e condizentes com a realidade em que estéo inseridos.

Finalizamos esse estudo reconhecendo suas limitaghes e com a expectativa de
que outros ciclos se iniciem com pesquisas que se debrucem sobre os saberes-fazeres
mobilizados por professores considerados bem-sucedidos a fim de melhor compreendé-
los. Assim, consideramos essencial também o desenvolvimento de investigacdes que
busquem analisar as contribui¢cbes dos saberes-fazeres mobilizados por professores
cujas praticas de ensino sdo consideradas bem-sucedidas para aprendizagem da leitura e
da escrita por parte dos alunos. Além disso, consideramos relevante a realizacdo de
estudos em que se investigue as relagdes entre 0s saberes-fazeres mobilizados por esses
professores e as formacdes continuadas das quais participam ou participaram. Por fim,
nosso estudo suscita ainda investigacGes que objetivem analisar as estratégias e as
taticas de que os professores reconhecidos como bem-sucedidos fazem uso no ensino da
leitura e da escrita em seus cotidianos.

Assim, nosso desafio encontra-se em que nossas pesquisas assumam uma
postura menos impositiva e mais reflexiva sobre o professor. Implica que ele ndo seja
tratado como o “vilao” ou Unico responsavel pelos reiterados indices de fracasso que
tem assolado o cenério educacional e, mais especificamente, a aprendizagem da leitura e
da escrita. Nosso desafio € o de assumir uma nova postura em relagdo aos saberes-
fazeres mobilizados pelos professores, indo além do apontamento de suas limitacGes e
enxergando seu dinamismo e potencial. E, ainda, o de produzir conhecimentos cada vez
mais soélidos, que, de fato, alcancem os anseios desses profissionais, contribuindo,
assim, para a construcdo de uma educacédo de qualidade com base no compartilhamento

de experiéncias bem-sucedidas, desenvolvidas por quem de fato vive a vida da escola.
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APENDICE A - Questionario para indicacdo de bom/boas professores/as
alfabetizadores/as

Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico do Agreste
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo Contemporanea
Orientador: Alexsandro da Silva
Mestranda: Maria Geiziane Bezerra Souza

QUESTIONARIO PARA INDICACAO DE BOM/BOAS PROFESSORES/AS
ALFABETIZADORES/AS

Perfil Sécio Profissional

Nome: Sexo:( )M ()F

Funcdo que exerce na rede municipal de ensino de Brejo da Madre de
Deus:

Tempo de atuagéo:

Formagcé&o profissional
Normal Médio: ( ) Ensino Médio Regular: () Ens. Superior Comp.: ( )Area:

Ens. Super. Incom.: ( ) Area: Especializacdo: () Area:
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Mestrado: ( ) Area: Doutorado ( ) Avrea:

Sobre professores/as alfabetizadores/as do municipio de Brejo da Madre de Deus
responda:

1. Quais professores/as vocé considera bons/boas alfabetizadoes/as?

Professor
1

Professor 2

Professor 3

2. O que esses/as professores/as fazem em sala de aula para que vocé os/as considere
bons/boas alfabetizadores/as?

Professor
1

Professor 2

Professor 3




APENDICE B - Perfil profissional dos respondentes dos questionarios para indicacéo

de professores bem-sucedidos

FORMACAO PROFISSIONAL MAXIMA DOS PROFESSORES QUE
FIZERAM INDICACOES

FORMACAO
PROFISSIONAL

MODALIDADE/AREA

QUANTIDADE

Ensino médio

Normal médio

01

Ensino superior incompleto

Pedagogia
Fisica

06

Ensino superior completo

Pedagogia
Biologia
Matematica
Letras

14

Especializacao

Letras

Alfabetizacdo e Letramento
Psicopedagogia
Psicomotricidade
Historia

Metodologia

Matematica

Lingua

Portuguesa

Ciéncias Bioldgicas
Saude Publica

Gestéao

Coordenacdo Pedagdgica

36

Mestrado

Ciéncias da Educacéo
Educacgdo em Ciéncias e
Matematica

04

Doutorado

00
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PERFIL DOS DIRETORES, GESTORES, COORDENADORES PEDAGOGICOS E
ORIENTADORES DE ESTUDO DO PNAIC

FORMACAO

FUNCAO

QUANTIDADE DE

SUJEITOS QUE
FIZERAM
INDICACOES

TEMPO DE
ATUAGAO
NA FUNGAO

PROFISSIONAL

Graduacao

Diretora de
ensino

01

Pedagogia

Menos del ano

Especializacéo

Educacéo infantil

Graduacéo

Gestoras

04

Pedagogia
Biologia

Entre 4 e 8 anos

Especializacéo

Gestao

Coordenadores
Pedagdgicos

24

Graduacéo

Ciéncias Bioldgicas

Pedagogia
Historia
Geografia
Letras

Matematica
Servico Social

Especializacio

Entre2e 11
anos

Metodologia do
Ensino Superior
Geografia
Matematica
Psicopedagogia
Psicopedagogia

clinica
Ciéncias Bioldgicas
Matematica e suas
tecnologias
Gestdo e
Coordenagéo
Pedagogica
Graduacéao

Orientadores de
estudo do
PNAIC

03

Entre 2 e 3 anos

Pedagogia
Matematica

Especializacéo

Gestdo e coordenagéo
Psicologia
institucional clinica
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APENDICE C - Professores com dez os mais indicagdes: motivacdes do reconhecimento como bem-sucedidos

Alfabetizadoras | Ano/série | Quantidade | Grupos pelos quais Quantidade de Motivacdo das indicagdes
indicada em que de foram indicadas indicagdes por Obs. Em negrito as caracteristicas mais recorrentes
atuam indicacdes grupo
Alfabetizadoral | 2°ano 20 Gestores 2 Caracteristicas da professora
Coordenadores 5 Experl_ente, dinamica, _crlatlva, responsavel, carinhosa, profissional,
: organizada, compromissada.
Orientadores PNAIC 1
Professores 4 Caracteristicas da prética de ensino
Pais de alunos 11 Renova seus métodos. Excelente alfabetizadora.
Novas metodologias (jogos, brincadeiras, etc.)
Metodologias diversificadas.
Tradicional, mas sempre procura atender as necessidades dos alunos.
Aulas participativas, motivadoras
Consegue fazer com que os alunos progridam na alfabetizacdo
Alfabetizadora2 | 3°ano 19 Gestores 2 Caracteristicas da professora
Coordenadores 3 Paciente, dindmica, adaptou-se as turmas de 3° ano, escolhe sempre essa
Professores 5 turma, tem muitas habilidades
Pais de alunos 12 Caracteristicas da pratica de ensino
Utiliza diversas atividades ludicas e textos contextualizados, levando os
alunos a refletir sobre sua realidade.
Metodologia diversificada
Detecta a dificuldade do aluno, insiste e busca novos caminhos.
Consegue fazer com que o0s alunos progridam na alfabetizacéo
Alfabetizadora3 | 1°ano 13 Coordenadores 3 Caracteristicas da professora
Professores 1
Pais de alunos 9

Caracteristicas da prética de ensino
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Utiliza métodos que facilitam a aprendizagem dos alunos

Trabalha as disciplinas de forma contextualizada e adequada, atendendo as
necessidades dos alunos. Gosta de trabalhar com cartazes, rodas de leitura
e dindmicas motivadoras.

Consegue fazer com que o0s alunos progridam na alfabetizacéo

Alfabetizadora4 | 2°e 3° 12 Coordenadores 2 Caracteristicas da professora
ano Professores 3 Dinamica, atenciosa, inovadora, organizada em tudo que faz.
Pais de alunos 7 . " .
Caracteristicas da prética de ensino
Contextualiza a pratica com a realidade e as necessidades dos alunos;
Manejo em sala de aula e o tratamento dispensado aos alunos.
Alfabetiza bem, fazendo com que os alunos cheguem a bons resultados no
final do ano.
Alfabetizadora5 | 1°ano 12 Gestores 2 Caracteristicas da professora
Coordenadores 2 Dinamica, muito elogiada (reconhecimento enquanto boa alfabetizadora)
Professores 2 Caracteristicas da pratica de ensino
Pais de alunos 6 Aulas dindmicas, participativas e com a utilizacdo de novas
metodologias, como jogo, brincadeiras, etc.
Destaque no projeto Alfabetizar com Sucesso.
Realiza vérias atividades de leitura.
Trabalha na perspectiva do construtivismo, inovando cotidianamente;
Consegue fazer com que os alunos progridam na alfabetizacéo.
Alfabetizadora6 | 3°ano 12 Gestores 3 Caracteristicas da professora
Coordenadores 2 Dinamica
Orientadores PNAIC 1 . L. .
Professores 1 Caracteristicas da préatica de ensino
: Consegue fazer com que os alunos progridam na alfabetizacéo.
Pais de alunos 5 o ]
Aulas dindmicas e motivad
oras
Boa organizag&o no processo de alfabetizagéo e letramento
Atividades diversificadas e atividades de producao de texto
Alfabetizadora7 | 2°ano 10 Coordenadores 1 Caracteristicas da professora
Professores 2 Dedicada, dindmica, criativa, responsavel, carinhosa, profissional
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Pais de alunos 7
Coordenadores 1
Pais de alunos 6

Caracteristicas da prética de ensino

“A maneira de ensinar”

“Atividades”

Consegue fazer com que os alunos progridam na alfabetizacao.
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APENDICE D - Atividade diagndstica: escrita de palavras

ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:

ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA: ESCRITA DE PALAVRAS

ESCREVA O NOME DAS FIGURAS NAS LINHAS ABAIXO .

way A




APENDICE E - Atividade diagnéstica: leitura de palavras

ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:

277

ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA: LEITURA DE PALAVRAS

MARQUE X NO QUADRINHO EM QUE ESTA ESCRITO O NOME DA FIGURA

]:| BALA
]:l BOCA
]:| BOLA
]:l BONECA

PE
PA

PAO

1 0O O O

PELE

ESCALA
ESCOLA
ESCOVA

ESCADA

FECHADURA

FERRADURA

FECHADO

Oooo oOoon

FECHAMENTO

I:‘ PIPA

[:] PICADA
[:] PIPOCO
[ ] PIPOCA

[ ] MAMAO
[ ] MAO
[ ] MAE

[ ] MELAO

[ ] TELHADO

[ ] TELA

[ | TELHA

[ ] TRILHA

[ ] FERROLHO
[] FERRO

D FERRUGEM

[ | FERRADURA
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APENDICE F- Atividade diagnostica de producéo textual — 2° ano
ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:
ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA DE PRODUCAO TEXTUAL - 2° ANO

Vocé ja sentiu medo? Consegue se lembrar de alguma situacdo em que ficou com muit o
medo de alguma coisa?

Ana é uma menina mais ou menos da sua idade, que morria de medo do escuro. Ela ndo
gostava de dormir com a luz apagada e chorava toda vez que sonhava que estava sozinha no
meio da escuriddo. Mas um dia, Ana percebeu que tudo o que existe no escuro é aquilo que
vemos quando as luzes estdo acesas, e que ndo ha motivos para ter medo se as lampadas
estiverem apagadas ou se sonhar que estd no escuro. Depois desse dia, ela hunca mais chorou
quando sua mae dizia que iria pagar a luz na hora de dormir.

Agora é como vocé! Escreva do seu jeito um texto sobre as coisas de que vocé tem
medo, ou sobre alguma situacdo que fez vocé ficar muito assustado. Ndo se esqueca de nos
contar porque vocé tem medo dessas coisas ou porgue ficou assustado? Capr iche! As pessoas
da faculdade em que estudo e eu estamos ansiosos para ler o seu texto e saber se assim como
Ana vocé também tem medo de alguma coisa.




APENDICE G - Atividade diagnéstica de producéo textual — 3° ano

ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:

ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA DE PRODUCAO TEXTUAL - 3° ANO

Toda crianga é diferente, tem um rosto diferente, um corpo diferente, vai a lugares
diferentes gosta de coisas diferentes. Assim, cada pessoa vive coisas diferentes em seu dia a
dia.

O dia de Pedro ndo ¢ igual ao dia de Raul. Depois que chega da escola, Pedro gosta de
brincar com 0s amigos na pracinha que tenha em frente a sua casa e de andar de bicicleta com o
pai no final da tarde. J& Raul, gosta de descansar um pouco, fazer a licdo de casa, ajudar a mée e
assistir televisdo. Quando vai chegando a noite Pedro faz as atividades da escola, e logo ap6s o
jantar vai para a cama e logo adormece. A noite de Raul é diferente, apds o jantar ele gosta de
sentar na varanda de casa para ver as estrelas junto com seus pais ou ficar brincando de pega-
pega com 0s seus irmaos. Mais tarde, Raul passa um tempao brincando no computador e sé vai
dormir quando a mae diz que ja esta ficando tarde e lembra que tera aula no dia seguinte.

Sua rotina se parece com a de Pedro e Raul? O que vocé gosta de fazer quando nédo esta
na escola? Faca como souber um texto contando como é o seu dia a dia para que algumas
pessoas da faculdade em que estudo e eu possamos te conhecer melhor. Ndo se esqueca de
contar com detalhes quais sdo as suas atividades, os lugares aonde vocé vai, as pessoas com

guem gosta de passar seu tempo e outras informac6es que vocé considere importante.
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APENDICE H - Atividade diagnéstica: leitura — 2° ano
ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:

ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA: LEITURA - 2°

ANO LEIA O TEXTO.

ola!

‘Neu aniversdario de 8 anos estd cﬁegam{o € eu quero reunir,
todos os meus amigos na minfa casa pra gente brincar, pintar,

lanchar e se divertir!

Conto com vocé! Nao esqueca de colocar uma roupa bem leve e
confortavel e traga roupa de banho também, pois faremos
algumas brincadeirasnadgua super legais!

Mas, sem desperdicios, é claro!
Te espero aqui!

Isadora

-

Dia 19 de fevereiro de 2011, ds 14:30

Fonte:http://margaretss. com. br/aniversario-de-dorinha/

1. ESSE TEXTO E UM:

A ANUNCIO
B AVISO
C BILHETE
D CONVITE

2. ESSE TEXTO SERVE PARA:

CONVIDAR PARA UM BANHO DE PISCINA

AVISAR SOBRE A ROUPA QUE AS CRIANCAS USAM PARA BRINCAR

COMUNICAR SOBRE O DESPERDICIO DE AGUA

O 0O m >

CONVIDAR PARA UMA FESTA DE ANIVERSARIO




3. DE QUEM E A FESTA QUE FALA O TEXTO QUE VOCE
LEU ANTERIORMENTE?

© >

ISAURA
ISADORA

ISAELMA

ISMAELA

4. QUANTOS ANOS DE IDADE A CRIANCA ESTA COMEMORANDO?

o O W >

8 ANOS
19 ANOS
11 ANOS

14 ANOS

5. QUAL A DATA DA FESTA?

A

19 DE DEZEMBRO DE 2011

19 DE SETEMBRO DE 2011
19 DE FEVEREIRO DE 2011

19 DE NOVEMBRO DE 2011

6. ONDE SERA A FESTA?

NA BRINQUEDOTECA

EM UMA LANCHONETE
NA PISCINA

NA CASA DA ANIVERSARIANTE
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APENDICE I - Atividade diagnéstica: leitura — 3° ano

ESCOLA:

ANO/SERIE: IDADE:

ALUNO (A):

ATIVIDADE DIAGNOSTICA: LEITURA - 3° ANO

LEIA O TEXTO ABAIXO E RESPONDA AS QUESTOES

A RAPOSA E A CEGONHA

A raposa e a cegonha mantinham boas relagdes e pareciam ser amigas sinceras. Certo dia, a
raposa convidou a cegonha para jantar e, por brincadeira, botou na mesa apenas um prato raso
contendo um pouco de sopa. Para ela foi tudo muito facil, mas a cegonha pode apenas molhar
a ponta do bico e saiu dali com muita fome.

-Sinto muito disse a raposa, parece que VOcé ndo gostou da sopa.

-Né&o pense nisso, respondeu a cegonha. Espero que, em retribuicéo a esta visita, vocé venha
em breve jantar comigo.

No dia seguinte, a raposa foi pagar a visita. Quando sentaram a mesa, 0 que havia para jantar
estava contido num jarro alto, de pescoco comprido e boca estreita, no qual a raposa nao
podia introduzir o focinho. Tudo o que ela conseguiu foi lamber a parte externa do jarro.

-Né&o pedirei desculpas pelo jantar, disse a cegonha, assim vocé sente no proprio estomago
0 que senti ontem.

Moral da histéria- Quem com ferro fere, com ferro sera ferido.

Fonte: http://asfabulasdeesopo.blogspot.com.br/2009/04/raposa-e-cegonha.html

1. O TEXTO QUE VOCE LEU E:

A UM CONTO DE FADAS
B UM CONVITE

C UMA FABULA

D UMA RECEITA

2. QUEM SAO OS PERSONAGENS DO TEXTO QUE VOCE
LEU ANTERIORMENTE?
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3. ARAPOSA CONVIDOU A CEGONHA PARA FAZER O QUE EM
 SUA CASA?

4. QUAL O ALIMENTO QUE A RAPOSA SERVIU A CEGONHA?

5. POR QUE A CEGONHA NAO CONSEGUIU TOMAR A SOPA?

6. POR QUE A RAPOSA SERVIU O JANTAR EM UM PRATO RASO?

7. EM QUE A CEGONHA SERVIU O JANTAR PARA A RAPOSA?

8. POR QUE A RAPOSA NAO CONSEGUIU COMER O JANTAR?

9. POR QUE A CEGONHA CONVIDOU A RAPOSA PARA JANTAR EM
SUA CASA?

10. O QUE A MORAL DA HISTORIA QUER ENSINAR QUANDO DIZ:
“QUEM COM FERRO FERE, COM FERRO SERA FERIDO”?

A QUE DEVEMOS FERIR AS PESSOAS COM FERRO

B QUE AS ACOES MAS DAS OUTRAS PESSOAS SEMPRE IRAO VOLTAR
PARA ELAS

C QUE SE UMA PESSOA NOS FERIR DEVEMOS FERIR ELA TAMBEM
D QUE NAO DEVEMOS FERIR AS PESSOAS
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APENDICE J - Questionario para tragar o perfil socio-profissional dos sujeitos da
pesquisa

Instituicdo: Universidade Federal de Pernambuco - Centro Académico do Agreste Programa de
Pds -graduacdo em Educacdo Contemporanea
Orientador: Dr. Alexsandro da Silva Cmmm;ﬁ%

Mestranda: Maria Geiziane Bezerra Souza AGRESTE
UFPE

QUESTIONARIO PARA TRACAR O PERFIL SOCIO-PROFISSIONAL DOS SUJEITOS
DA PESQUISA

INFORMACOES PESSOAIS
Nome: Sexo:( )M ( )F

Data de Nascimento:

Cidade em que reside:

FORMAGCAO PROFISSIONAL
Normal Médio: ( ) Ano de concluséo:

Ensino Médio Regular: ( )Ano de conclusao:

Ensino Superior completo: () Curso: Ano de
concluséo:
Ensino Superior incompleto: () Curso: Ano de
concluséo:
Pos-graduacio: Especializagdo: () Area: _ Ano de
concluséo:
Mestrado: () Area: Ano de
concluséo:
Doutorado () Area: Ano de
concluséo:

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

1. Tempo de Atuacdo na docéncia:
2. Tempo de Atuacdo nos anos iniciais do ensino fundamental:
3. Tempo de atuacdo como alfabetizadora? Ano/serie em que
atua:

4. Tempo de Atuacao na rede municipal de ensino de Brejo da Madre de Deus:

5. Tempo de Atuacdo na rede municipal de ensino de Brejo da Madre de Deus
como alfabetizadora
Vinculo empregaticio: Efetivo () Contrato ()




Turnos de atuagdo: Manha: () Tarde: () Noite: ()

Carga horéaria Semanal:

6. Atua em outro municipio? Sim: ()

Né&o: ()
7. Atua em outros niveis ou modalidade de ensino? Sim: ()

Néo: ()

8. Outras redes de ensino em que atua: Publica () Privada ( )

9. Desempenha outras experiéncias extras a funcdo do magisterio? Sim: ()
10. H& quanto tempo desenvolve a mesma? Né&o: ()
CONTATOS:

Telefones:

E-mail:

Telefone da escola:

DUVIDAS/OBSERVACOES/INFORMACOES COMPLEMENTARES:
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APENDICE K - Roteiro de entrevista de autoconfrontacao
1- Fale um pouco sobre esse momento da aula.

2- O que voce esta fazendo nesse momento/situacao?

3- Vocé faz isso sempre dessa maneira?

4- Onde ou como voceé aprendeu a fazer dessa maneira?

5- Vocé costuma chamar os alunos para ler em sua mesa? Com que objetivo?
6- Vocé propde que todos os alunos leiam a mesma coisa?

7- Essas leituras realizadas na aula atingiram o objetivo pretendido por vocé?
8- Vocé chama todas as criancas para ler no mesmo dia?

9 - Onde ou como vocé aprendeu a trabalhar dessa maneira?
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