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RESUMO

Apesar de investimentos na area educacional, o Brasil ainda continua com sérios
problemas, principalmente nas questdes referentes a alfabetizacdo. E preciso buscar
alternativas urgentes para reverter esse quadro. Investigar a pratica de profissionais bem
sucedidos pode fornecer diretrizes relevantes para o trabalho do professor alfabetizador,
foco desta pesquisa. Nesse contexto, buscou-se descrever a trajetoria profissional,
analisar saberes e atividades que configurem a préatica pedagogica da professora bem
sucedida participante desta pesquisa, no sentido de entender as razdes do seu sucesso na
tarefa de ensinar. Trata-se de um estudo de caso desenvolvido com uma professora
alfabetizadora bem-sucedida, da rede publica de ensino, com grande experiéncia nos
anos iniciais do ensino fundamental. Paralelamente a busca de fundamentos foram
realizadas duas entrevistas semiestruturadas com a professora, observacao de suas aulas,
analise de seu material didatico bem como de seu planejamento para identificacéo e
analise dos saberes e principais atividades/tarefas que integravam sua pratica
pedagdgica. Dentre as praticas identificadas, podemos apontar: a) atendimento
individual e atividades diferenciadas aos alunos que apresentam dificuldade e ritmo
mais lento; b) avaliagdo concernente ao nivel de aprendizagem de cada aluno; c)
organizacdo espacial da sala de aula conforme a atividade a ser realizada. Destacamos, a
seguir, algumas saberes dessa profissional: a) consciéncia da necessidade de trabalhar
com atividades diferenciadas para alunos com diferentes niveis de conhecimento; b)
aplicacdo de praticas vivenciadas em sua infancia; ¢) nao discriminacao de alunos com
dificuldades. Além da extrema coeréncia entre seus saberes e praticas, 0 grande
comprometimento da professora com o ensino na escola publica, visivel tanto na sua
atuacdo com os alunos como nos seus depoimentos, 0 seu posicionamento critico, seu
espirito, inovador e criativo, que constituem o seu saber-ser, foram fatores fundamentais
na configuracédo da pratica pedagdgica bem sucedida desta alfabetizadora.

Palavras-chave: professor alfabetizador bem sucedido; saberes docentes; praticas
pedagdgicas; formacdo de professores.



ABSTRACT

In spite of investments in educational field, Brazil still continues with serious problems,
especially concerning issues related to literacy. It is necessary to search for urgent
alternatives to reverse this scenery. To investigate the practice of successful teachers
may offer relevant directions to the literacy teacher work, focus of this research. In this
context, we have tried to describe the professional trajectory, to analyze the teaching
knowledge and activities/tasks which configure the pedagogical practice of the
successful teacher, subject of this research, with the aim of understanding the reasons of
her success in her teaching task. It is a case study carried out with an effective literacy
teacher, belonging to the public school, with great experience in the first years of
elementary school. Together with the search for fundaments, two semi-structured
interviews were carried out with the teacher, class observation and analysis of her
textbooks as well as of the school planning to identify and to analyze the knowledge and
the main activities/tasks which integrated her pedagogical practice. Among the
identified activities/tasks, we can mention: a) individual orientation and diversified
activities for students with difficulty and presenting a slower rhythm; b) evaluation
according to the learning level of the student; c) special organization of the classroom,
according to the activity to be performed. Some teaching knowledge of this teacher
may be listed: a) conscience of the necessity of organizing different activities for
students with different knowledge levels; b) use of practices from her childhood; c) no
discrimination of students with difficulties. Besides the extreme coherence between her
teaching knowledge and practices, her compromise with teaching in public school,
visible in her performance with the students, as well as in her speech, her critical
position, her creative and innovative spirit, which congtitute her “knowledge about how
to be”, were fundamental factors in the configuration of the pedagogical practice of this
successful literacy teacher.

Keywords: successful literacy teacher; teaching knowledge; pedagogical practices;
teacher formation.
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INTRODUCAO

Como tudo comegou

O trabalho do professor alfabetizador sempre me foi muito familiar. Filha de
professora alfabetizadora, minha infancia foi permeada de aspectos préprios do trabalho
docente: estantes lotadas de livros, carimbos, mimedgrafo, diario de classe, cadernos,
pastas. Tornou-se comum assistir minha mée planejando aulas, passando atividades no
mimeografo (mais tarde, xerocando ou imprimindo), fazendo corregdes de atividades,
de cadernos ou de avaliacdes. Todas as noites, la estava ela absorta em seu trabalho. As
manchas de papel carbono em minhas roupas foram inevitaveis. Sempre curiosa,
rodeava minha mée descobrindo seus materiais. Adorava ajuda-la no que fosse possivel.

Sem duvida, essas experiéncias da minha infancia influenciaram a minha
escolha, posteriormente, pelo curso de Pedagogia. O desafio da alfabetizacdo me
instigou de tal forma que, durante os anos de graduacdo, participei de Iniciagdo
Cientifica na faculdade onde me formei.

Foi também nesse periodo que, estudando sobre o tema acima mencionado,
relacionado com o sucesso/fracasso escolar, percebi a importancia do papel do professor
e 0 quanto ele pode contribuir para um ou para outro. Sendo assim, minha curiosidade a
respeito desse tema, aumentou.

Minhas experiéncias como estagiaria proporcionaram a reflexdo sobre o que
caracteriza um professor bem sucedido, 0 que me motivou a escrever um projeto de
Mestrado, no sentido de investigar quais sdo 0s saberes e as praticas de um professor
bem sucedido. O que o diferencia dos demais? Por que pode ser considerado bem
sucedido? Qual o segredo de suas préaticas que leva os alunos ao sucesso escolar? O que
pensa esse professor acerca da alfabetizacdo?

A oportunidade de encontrar em minha graduagdo a minha futura orientadora
provocou ainda mais minha curiosidade a respeito dessas indagagdes, uma vez que a
mesma ja desenvolvia pesquisas em educacdo acerca do referido tema. Desse feliz
encontro resultou meu projeto de Mestrado. Posteriormente, meu ingresso no Programa
de Pés-Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras — UNESP, na linha de pesquisa
Formacdo do professor, Trabalho Docente e Praticas PedagOgicas e a orientagdo
competente de minha professora/orientadora resultaram nesta dissertacéo.
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As indagacdes levantadas ao longo do meu percurso foram objeto de
investigacdo e, portanto, apresento, neste trabalho, os resultados de minha pesquisa,
brevemente delineada nesta introducéo.

Apresentando a pesquisa

Apesar de investimentos na &rea educacional, o Brasil ainda continua com sérios
problemas, principalmente nas questdes referentes a alfabetizacdo. Collelo (2007) faz
uma analise desse quadro desfavoravel, apontando alguns fatores que tém contribuido
para a atual situacdo do ensino de lingua portuguesa nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Dentre eles, destacamos o uso de metodologias inadequadas, com préticas
pedaglgicas restritas “a préatica de exercicios insipidos, mecanicos e repetitivos, cujos
objetivos ndo ultrapassam o0 estabelecimento de habilidades e automatismos’
(COLLELO, 2007, p.65).

Outro fator importante apontado pela autora é de natureza ideoldgica e refere-se
a desconsideracdo dos saberes trazidos pela crianca de classes sociais menos

privilegiadas e que usa uma linguagem diferente da norma culta. Para a autora:

Como o uso da escrita escolar, incentivado nos padrées da ‘norma
culta’, é mais acessivel as préaticas linguisticas das classes sociais mais
privilegiadas, pode-se dizer que, ao ingressar na escola, as criangas
provenientes dessas classes percebem com mais facilidade a ‘sintonia’
entre suas experiéncias prévias e as propostas pedagogicas. Os demais
segmentos da populacéo, ao contrario, enfrentam o abismo entre o que
sabem e 0 que ‘devem’ conhecer. O didlogo de ‘mudos e surdos' que
se instaura entre professores e alunos ndo poderia ter outro resultado
sendo o fracasso escolar, mascarado pela culpa atribuida aquele que
ndo aprendeu (COLLELO, 2007, p. 67-68).

A coletanea organizada por Silva (2007) e que resultou de um evento que reuniu
cerca de 1.200 pessoas na UNICAMP?, contém um conjunto de pesquisas que reiteram
alguns dos fatores apontados por Collelo (2007), como a questdo metodoldgica, o
acesso desigual da nossa populacdo a cultura letrada e acrescentam outros, como a

escola de nove anos, a escola de tempo integral, a formacgéo do professor alfabetizador.

! Universidade Estadual de Campinas, SP.
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Para alguns professores, as mudancgas sociais que culminaram no advento da
massificacdo da escola publica foi o primeiro fator que contribuiu para a queda da
qualidade do ensino até entdo ministrado. Pois, como explica Esteve (1999, p.96):

[...] a passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de
ensino de massas implica um aumento quantitativo de professores e
alunos, mas também o aparecimento de novos problemas qualitativos:
significa enquadrar a cem por cento as criangas, com 0s cem por cento
de problemas sociais que elas levam consigo. Por consequéncia,
ensinar hoje é diferente do que era ha vinte anos. Esse fato
desencantou os professores, que ndo souberam redefinir o seu papel
perante esta nova situacao.

Como afirma Tedesco (2001), a entrada da mulher no mercado de trabalho
implicou na redugéo das horas de convivio que os adultos passam com seus filhos. Para
alguns professores, esse fator conferiu a escola maiores responsabilidades, tais como:
transferéncia das responsabilidades educativas da familia, principalmente no que se
refere a transmissdo de valores basicos que, antes eram transmitidos por ela;
distanciamento da mesma em relagdo ao acompanhamento escolar de seus filhos, o que
na visdo de determinados professores, dificulta o desenvolvimento do trabalho
pedag0gico e o sucesso dos alunos.

Para outros docentes ainda, o desenvolvimento tecnoldgico (principalmente
televisdo e informatica) desajustou a pratica pedagdgica, configurando-se, na visdao dos
professores, como “concorrente” do saber. No entanto, segundo D’ Ambrosio (2003), a
tecnologia ndo tirard o papel do professor. Pelo contrario, a educacdo para todos exigira
um profissional com perfil que atenda as demandas atuais de qualificacdo profissional.

Em sua opinido,

[...] os professores meros repetidores de matéria e cobradores do
aprendizado da matéria lecionada ndo terdo condicdes de competir
com seus “colegas elerénicos’ que desempenham tarefas de
repetidores de conhecimento congelado, muitas vezes em condigdes
melhores e com mais eficacia que os professores de carne e 0SSO.
(D’ Ambrasio, 2003, p. 60).

Sendo assim, esse progresso tecnoldgico descentralizou o conhecimento da
figura do docente, que deixou de ser “fonte Gnica’ do saber, além de obriga-lo a aliar
essas fontes de informacdo ao seu trabalho em sala de aula, como nos aponta Esteve
(1999).
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Pode-se perceber, entdo, que as situagdes anteriormente comentadas indicam um
processo de aumento das exigéncias que se fazem ao professor (ESTEVE, 1999) e de
“transbordamento” das responsabilidades da escola perante a sociedade (NOVOA,
2009). Este, por sua vez, ndo se sente preparado para lidar com tantas mudancas e
exigéncias e o resultado desse dificil trabalho mostra-se nos exames nacionais e
estaduais elaborados pelas politicas publicas, cujo objetivo é verificar o nivel de
aprendizagem dos alunos e, portanto, a qualidade do ensino na rede publica.

Pode-se dizer que houve um avanco nos resultados desses exames, embora ainda
sejam insatisfatérios se comparados as metas estabelecidas pelo governo ano a ano
(salvo algumas exce¢Ges como se vera mais adiante) e aos paises da Organizagdo para
Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) que sdo os mais bem colocados
do mundo em termos de qualidade da educacdo. Segundo o Programa de Qualidade
na Escola (SAO PAULO, 2011), foram estabelecidas pelo governo metas de longo
prazo para o IDESP? das séries iniciais e finais do Ensino Fundamental (EF) e do
Ensino Médio (EM). Sendo assim, as metas para 2030 variam de acordo com a série:
-5%ano EF=7,0
-9%ano EF =6,0
- 32 sérieEM =5,0

O IDESP estipula ano a ano metas que as escolas estaduais paulistas devem
alcancar, considerando a nota dos alunos na prova do Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP) e a taxa média de reprovacao
em cada um dos trés ciclos de ensino (de 1% a 42 série, de 5% a 8% e Ensino Médio). A
intencdo é medir quanto e em que tempo os estudantes aprendem o contetdo repassado
pela escola.

Sendo assim, considerando a escola em que foi realizado o presente estudo, no
ano de 2010 a meta estabelecida era de 4,94 para o IDESP. A escola atingiu o indice de

5,34, ultrapassando as expectativas, além de cumprir 120% da parcela da meta.

2 IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo) é um indicador de qualidade
das séries iniciais (12 a 42 séries) e finais (5% a 82 séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na
avaliacdo de qualidade das escolas feita pelo IDESP consideram-se dois critérios complementares: o
desempenho dos alunos nos exames do SARESP e o fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com
a escola, fornecendo um diagndstico de sua qualidade, apontando os pontos em que precisa melhorar e
sinalizando sua evolucdo ano a ano.
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Na avaliacdo do SARESP (SAO PAULO, 2010), realizada em novembro de
2010, dentre as 12 escolas de Araraquara, SP, que participaram da avaliacdo para alunos
do 3° ano do ensino fundamental, 75% ficaram acima da média estadual (60,05),
considerando o0s contetidos de Lingua Portuguesa e de Matematica (PELLICANI,
2011). Considerando-se mais especificamente o contetdo de Lingua Portuguesa, a
escola onde atua a professora participante de nossa investigacdo obteve a segunda
colocacdo, com pontuacdo de 79,2%, ultrapassando a média estadual de 66,8%. De
acordo com os descritores da prova, uma pontuacao entre 69 e 72 indica que “os alunos
escrevem com ortografia regular e produzem textos com caracteristicas da linguagem
escrita, tanto no género proposto*como em situacdo de leitura autbnoma, com apoio de
exemplo (recomendacéo de leitura)”.

E preciso lembrar, no entanto, que o0 modo como as avaliagbes externas s&o
aplicadas, como as realizadas pelo SARESP, tem sido questionado. Uma das criticas a
esses sistemas de avaliagcdo externa é a énfase no produto, sem atentar para elementos
importantes do processo. Paro (2011) considera dois momentos na avaliacdo: durante o
processo de producdo (avaliagdo de processo) e no final do processo (avaliagdo de
produto). Ainda segundo Paro (2011), quando o produto é um objeto, a avaliacdo do
resultado final pode ser feita sem qualquer relacdo com o processo de producéo.
Diferentemente, no caso da educacgéo, “a avaliagdo do produto torna-se extremamente
problemética e s6 pode dar-se com relagdo a um numero muito limitado de seus
elementos constitutivos. (PARO, 2011, p.706). Esta precisa ser enriquecida com a
avaliacdo do processo.

Ainda segundo Paro (2011, p.709)

Além de insuficiente como indicador da qualidade da educacéo,
pois se presta a aferir (precariamente) apenas um dos elementos
da cultura, os exames e provas podem ser também bastante
nocivos para a propria qualidade da educacdo, particularmente
quando eles passam a ser o balizador de todo um sistema de
ensino. N&o s6 o aluno passa a estudar apenas para passar de ano
ou receber o diploma, mas o objetivo da escola passa a ser, nao
educar e formar cidaddos, mas obter altas pontuagdes nos
sistemas oficiais de avaliagéo externa.

Esteban (2009, p. 47), ao analisar a Provinha Brasil, um exame nacional
aplicado em criancas com idade em torno de oito anos para avaliar a alfabetizacdo nas

® No caso do SARESP do ano de 2010, o género proposto foi 0 “conto”.
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escolas publicas brasileiras, também “questiona a capacidade desse processo de
avaliacdo trazer contribuicOes efetivas para a alfabetizacdo de todas as criancas
brasileiras’. Critica, principalmente, a concepgdo reducionista do processo de
alfabetizacéo subjacente ao exame em questéo.

Poli e Marques (2009) ainda apontam outros aspectos insatisfatorios dessas
avaliacOes: a) seus objetivos ndo promovem mudangas estruturais na educacdo; b)
acabam gerando competitividade entre escolas e estados bem como maior controle dos
governos sobre a escola; ¢) servem como elemento de puni¢do das escolas que nao
atingem os niveis fixados assim como os envolvidos no processo educacional.

Essas avaliagBes governamentais, apesar de serem questionadas em Vvarios
aspectos como o0s acima apontados, precisam ser aperfeicoadas, mas tém fornecido
indicagdes gerais sobre o desempenho das escolas estaduais, nas disciplinas avaliadas,
apontando as principais dificuldades apresentadas pelos alunos.

Diante do exposto, no caso da Lingua Portuguesa, nossa hipétese € que o
trabalho do professor alfabetizador, se bem sucedido, serd capaz de promover a
aprendizagem, possibilitando o acesso dos alunos aos demais niveis de escolaridade
obrigatoria.

Assim, com essa perspectiva em mente, elaboramos as seguintes perguntas de
pesquisa:

1. Como é possivel que, no contexto adverso da escola publica, anteriormente apontado,
alguns professores consigam fazer um trabalho de qualidade?

2. Quais sdo os saberes e praticas de um professor alfabetizador bem sucedido?

3. Qual a relacdo entre seus saberes e praticas? Ha coeréncia entre o que pensa e 0 que
faz?

4. Qual a trajetéria profissional desse professor?

As perguntas de pesquisa acima especificadas levaram a formulagdo dos
objetivos de pesquisa explicitados a seguir.

Objetivo geral:

Tendo em vista que a questdo da alfabetizacdo ainda constitui um problema
grave em nosso pais e considerando a existéncia de profissionais bem sucedidos no
contexto adverso da escola publica, pretende-se descrever a trajetéria profissional,
analisar saberes e atividades que configurem a préatica pedagdgica da professora bem
sucedida participante deste estudo, no sentido de entender as razdes do seu sucesso na

tarefa de ensinar.
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Obijetivos especificos:

e Investigar sua formacdo docente e sua relacdo com a sua trajetoria profissional,
identificando possiveis caréncias e formas de atualizacdo de conhecimentos
necessarios a sua pratica pedagogica no decorrer dessa trajetoria;

e Identificar e analisar seus saberes sobre alfabetizacéo;

e Observar e analisar aspectos da préatica pedagogica referentes aos procedimentos
utilizados para alfabetizar; a interacdo professor-aluno (disciplina, respeito,
afetividade), a organizacdo do espaco da sala de aula e as praticas avaliativas,
entre outras.

Para atingirmos 0s objetivos propostos optamos por um estudo de caso que foi
desenvolvido com uma professora que atua em uma escola publica estadual de uma
cidade do interior paulista e, descrevemos, a seguir, a organizagdo desta dissertacdo que,
constou de 3 capitulos, além desta introducao.

Na introdug&o, discorremos sobre como surgiu o interesse pelo tema bem como
0 contexto em que nossas questdes de pesquisa estdo inseridas.

No capitulo 1, apresentamos inicialmente alguns estudos (dissertacdes e teses
defendidas no periodo 1985- 2009) sobre professores bem sucedidos, seguidos de uma
contextualizacdo dos problemas relativos a aprendizagem da leitura e da escrita. Nesse
quadro, retomaremos a proposta dos PCN (1997) ressaltando a abordagem
construtivista, retomando conceitos de alfabetizagdo, letramento e métodos de
alfabetizacdo. Ainda faz parte deste capitulo uma apresentacdo dos dois principais
autores que nos forneceram fundamentos para a analise das praticas e saberes de uma
professora alfabetizadora bem sucedida, respectivamente, Gimeno Sacristan (2000) e
Tardif (2002) .

No capitulo 2, delineamos o percurso metodoldgico da pesquisa, um estudo de
caso, apresentando o contexto em que a mesma foi realizada, os participantes, bem
como os instrumentos selecionados e a forma de analise dos dados obtidos.

O capitulo 3 € dedicado a apresentacdo e discussao dos resultados obtidos em
relacdo aos saberes e praticas de uma professora bem sucedida, com base nos
fundamentos tedricos apresentados no capitulo 1.

Nas consideracbes finais, retomamos rapidamente nossos objetivos,
apresentamos uma sintese das principais conclusfes e sugerimos encaminhamentos e
investigacGes necessarias para dar continuidade as reflexdes para a busca de solugdes
mais eficazes para enfrentar os descaminhos da alfabetizacdo em nosso pais.
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1. FUNDAMENTOS TEORICOS

Apresentaremos neste capitulo, inicialmente, uma revisdo da literatura,
contemplando as principais teses e dissertacbes sobre professor bem sucedido,
defendidas no periodo compreendido entre 1985 a 2009. Colocaremos, em seguida, um
contexto de discussdo sobre a leitura e a escrita considerando os PCN (1997),
ressaltando a proposta construtivista neles contida, bem como aprofundando os
conceitos de alfabetizacdo e letramento e questdes relativas aos metodos de
alfabetizacdo. Os fundamentos sobre as praticas pedagdgicas se pautam em Gimeno
Sacristan (2000) e os saberes em Tardif (2002) que foram selecionados em funcdo da
analise que se pretende fazer sobre o0s saberes e praticas de uma professora
alfabetizadora bem sucedida.

1.1 Alguns estudos sobre professor bem sucedido apresentados em teses e
dissertacgoes

Conforme mencionado anteriormente, a historia escolar brasileira é marcada por
insucessos devidos, entre outros fatores, a massificacdo do ensino publico. A escola ndo
soube lidar com a avalanche de problemas que decorreram desse episodio e, para
agravar ainda mais essa situacdo, o problema vem se arrastando por décadas e ainda nao
foi solucionado apesar de inimeras tentativas governamentais. Sendo assim, questées
envolvendo a alfabetizacdo tém sido tema frequente de pesquisas académicas na area de
educagdo em virtude desse histérico de insucesso escolar ainda persistir em nossa
realidade. Surge, entdo, como fundamental, a figura do professor e, consequentemente,
suas praticas e saberes, como diferenciais para 0 sucesso/fracasso dos alunos. Dessa
forma, inGmeros estudos com o objetivo de identificar, analisar e discutir as praticas dos
professores alfabetizadores ja foram realizados e serdo apresentados a seguir.

Essa reviséo de literatura apresenta dois conjuntos de informagdes. O primeiro,
baseado na pesquisa bibliografica desenvolvida por Vieira (2007) em seu mestrado e,
posteriormente, na continuagdo dessa pesquisa em seu doutorado (CERDAS, 2012). Em
ambos 0s estudos a autora investigou trabalhos que fizessem referéncia ao processo de
alfabetizacdo ou que focassem a investigacdo das praticas das professoras
alfabetizadoras. O segundo conjunto consta de pesquisas encontradas no banco de teses
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da CAPES* pela pesquisadora do presente estudo. Os descritores utilizados para o
empreendimento foram professor bem sucedido, professor alfabetizador e préticas
pedagogicas de alfabetizacdo, os quais localizaram grande quantidade de estudos
referentes ao trabalho do professor alfabetizador. Dessa forma, o critério aplicado para a
escolha dos estudos considerou aqueles que fizessem, no titulo, mencdo estrita ao
trabalho do professor bem sucedido.

Em seu trabalho de Mestrado, Vieira (2007) realizou, em pesquisa bibliografica,
um levantamento de teses e dissertacfes defendidas no periodo de 1985 a 2005 em
Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo de universidades localizadas no Estado de
Sdo Paulo. A autora investigou o que as pesquisas com foco nas praticas das
alfabetizadoras diziam a respeito dos procedimentos de alfabetizacdo, praticas e saberes
que caracterizam a atuacéo das professoras em sala de aula.

Nesse estudo, a autora apresenta quatro trabalhos que fazem mencéo estrita ao
trabalho do professor bem sucedido e que buscaram caracterizar, entre outros aspectos,
quais as causas do sucesso das professoras que alcancam éxito na alfabetizacdo. S&o
eles: Abud (1986), Opiddo (1988), Coelho (1989) e Araujo (1993).

Os resultados encontrados nestes quatro trabalhos apontam para algumas
caracteristicas das professoras consideradas bem sucedidas. Tais caracteristicas foram
agrupadas em formato de quadro para uma melhor organizacdo dos dados encontrados.

* Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.



23

QUADRO 1 - Caracteristicas das professoras bem sucedidas (1985-2005)

% apresentam comprometimento com a aprendizagem do aluno evidenciado nas
expectativas positivas quanto ao seu rendimento;

% reconhecem que os alunos considerados “mais lentos’ necessitam de maior
atencdo, porém ndo apresentam atitudes preconceituosas;

% demonstram seguranga, autonomia, criatividade e entusiasmo com o ensino;

< valorizam os conhecimentos prévios dos alunos tanto sobre a linguagem quanto
sobre seus saberes sobre a escrita;

% possuem habilidade no relacionamento com os alunos e creem em sua
capacidade;

< estabelecem uma relagdo com os alunos baseada no respeito mutuo;

% trocam experiéncias com colegas;

< combinam formacéo tradicional com aspectos de um ensino renovador;

% adotam praticas voltadas ao interesse dos alunos e valorizam suas experiéncias;

% acreditam na disciplina como condicéo para a aprendizagem;

« desafiam os alunos constantemente.

Fonte: elaboracdo propria com base em Vieira (2007).

A autora continua a investigacdo em seu Doutorado (CERDAS, 2012), porém o
recorte temporal é outro. Sua analise agora se volta para teses e dissertacdes produzidas
em Programas de P0s-Graduacdo do Estado de S&o Paulo no periodo compreendido
entre 2005 e 2009. O objetivo da pesquisa consiste na organizacdo, sintese e analise dos
conhecimentos produzidos pelas pesquisas em relacdo as préaticas e aos saberes dos
professores alfabetizadores.

Assim como em seu estudo anterior, nesse, tambem aparecem pesquisas
referentes ao trabalho do professor bem sucedido. Neste caso, a autora cita cinco
trabalhos que buscaram investigar as praticas e os saberes que constituem as trajetdrias
dos professores considerados bem sucedidos. Séo eles: Bernardes (2005), Reis (2005),
Zibetti (2005), Monteiro (2006), Antonelli (2009). Desses estudos, podem-se
depreender algumas das caracteristicas desses professores, constantes do quadro abaixo:
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QUADRO 2 - Caracteristicas das professoras bem sucedidas (2005-2009)

% demonstram preocupacdo com a formagéo continuada;

< inovam e modificam a préatica de ensino;

% atuam com autonomia e criatividade;

% acumulam conhecimento tedrico sobre como a crianca aprende a ler e a escrever;
< sanam as duvidas dos alunos;

% n&o excluem nenhum de seus alunos;

% diversificam as estratégias de ensino;

% creem na capacidade de aprendizagem dos alunos;

% rejeitam qualquer forma de discriminagé&o;

< criam rotinas e rituais durante o desenvolvimento dos contetdos e atividades;

% respeitam as peculiaridades dos alunos.

Fonte: elaboracéo propria com base em Cerdas (2012).

O segundo conjunto de informagdes sobre pesquisas que trataram do tema em
foco foi baseado em consultas ao banco de teses da CAPES para o levantamento dos
trabalhos referentes as praticas bem sucedidas de alfabetizacdo, no periodo de 1987-
2009 e nos niveis mestrado/doutorado.

Para esse levantamento, os descritores utilizados num primeiro momento -
professor alfabetizador, professor bem sucedido e praticas pedagogicas de
alfabetizagéo - possibilitaram a obten¢do de um conjunto de mais de 200 trabalhos de
mestrado sobre o tema em questdo. A necessidade de refinar esse primeiro levantamento
levou-nos a considerar, num segundo momento, apenas as palavras professor
alfabetizador e professor bem sucedido, tendo sido encontrados 8 trabalhos de
mestrado, além dos ja mencionados por Vieira (2007) e apresentados no item 1.1, que
fizessem, no titulo, mencdo explicita ao trabalho do professor bem sucedido.

No nivel de doutorado, as ocorréncias geradas pelos descritores apontaram
apenas para estudos ja mencionados no trabalho de Cerdas (2012), ndo trazendo
nenhum acréscimo a este segundo conjunto de pesquisas apresentado nesta revisao.

Apresentaremos, a seguir, 0s estudos de mestrado constantes do banco da
CAPES.

Menezes (1987) investigou a préatica pedagdgica de trés professoras consideradas
bem sucedidas - por aprovarem 90% dos alunos para a segunda série - na tarefa de

ensinar a ler e a escrever criangas provenientes de classes populares. Os resultados
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apontam que as professoras se preocupam com o ambiente de trabalho; consideram que
um processo de aprendizagem precisa ser constituido de planejamento, execucdo e
avaliagdo das atividades trabalhadas em sala de aula; enfatizam como instrumentos
fundamentais para o exercicio da leitura e da escrita: o periodo de prontiddo, os
exercicios, o ditado, a cOpia e a licdo na cartilha; conferem grande valor ao dever de
casa.

Peles (2004) analisou um conjunto de nove pesquisas sobre alfabetizadoras bem
sucedidas no trabalho com criancas de classes populares, realizadas entre o periodo de
1980 a 1993, visando identificar semelhancas e diferencas entre as caracteristicas
apontadas como responsaveis pelo sucesso das alfabetizadoras. Partindo da analise dos
resultados, verificaram-se as seguintes caracteristicas como influenciadoras no processo
de alfabetizagdo: o relacionamento professor-aluno com forte vinculo afetivo; a
valorizagéo da linguagem do aluno; a recepcdo do aluno no novo contexto; a confianca
no aluno; compromisso com a aprendizagem do aluno e seguranca na metodologia
adotada. No que se refere as diferengas, encontram-se 0 manejo de classe e 0s métodos
de alfabetizacdo adotados.

Persona (1993) investigou a prética de alfabetizacdo de professores iniciantes,
em Mato Grosso, a partir de 1934 até 1988. Os professores sdo considerados bem
sucedidos por seus pares e pela comunidade onde atuam. A pesquisa permitiu identificar
dois fatores de éxito na alfabetizacdo: a autonomia do professor quanto a sua propria
metodologia e ao recurso didatico empregado e a atividade como caracteristica
dominante na relacdo pedagdgica que se estabelece entre professor e aluno.

Avila (2005) buscou caracterizar o professor de sucesso por meio da anélise das
praticas bem sucedidas de trés professoras que atuam em escolas publicas. A pesquisa
procurou investigar o que determina o desempenho com sucesso na pratica de sala de
aula, os pressupostos tedricos, 0s saberes sobre o desenvolvimento das criancas na
aprendizagem e no processo de ensino, as tendéncias metodoldgicas, a prépria
formacdo, a consciéncia que possuem sobre si mesmas e a atividade profissional das
mesmas. Os resultados obtidos revelaram que as caracteristicas constituintes de um
professor de sucesso apontam para alguns fatores considerados determinantes para tal: a
importancia da clareza que o professor precisa ter sobre o estabelecimento de objetivos
para a aula; a efetivacdo profissional se da no decorrer da pratica pedagdgica e da
formacdo continuada; a importancia da autoimagem positiva do professor e a
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configuracdo de uma identidade profissional criativa, responsavel, ética, critica e
humana nos relacionamentos individuais e coletivos, na sala de aula e na escola.

Castro (2009) buscou descrever as praticas de uma professora alfabetizadora
considerada bem sucedida pela comunidade escolar a partir dos principios da Analise do
Comportamento para um ensino eficiente bem como verificar se essa mesma professora
descrevia 0s seus objetivos em termos comportamentais. De acordo com o estudo, foi
possivel descrever na pratica da professora alguns procedimentos que, de acordo com a
Anélise do Comportamento, sd@o importantes para um ensino eficaz: Instrugéo;
Modelacéo; Feedback aos comportamentos dos alunos; Refor¢o social; Programacéo e
monitoramento de respostas de observacao, imitacéo e atencao dos alunos e, finalmente,
Treino discriminativo. Os resultados também apontaram que a professora nem sempre
descrevia seus objetivos em termos comportamentais, porém citava comportamentos
dos alunos como forma de avaliar a consecugdo dos mesmos, embora nem sempre
descrevesse detalhadamente quais comportamentos observava. A participante também
apontava, de forma predominante, fatores intrinsecos aos alunos (indole, personalidade)
e influéncia da familia como explicacOes para o sucesso ou fracasso na aprendizagem.

Dentre os oito estudos encontrados, trés apresentavam resumos insuficientes e
ndo detalhavam, nos resultados, as caracteristicas do professor bem sucedido. Também
ndo foi possivel ter acesso aos trés trabalhos mencionados, na integra, razdo pela qual
ndo pudemos descrevé-los nesse item.

Queremos ressaltar, também, que, dentre os cinco trabalhados citados, dois
foram lidos na integra, os demais ndo foram encontrados.

O quadro 3 apresenta uma sintese das caracteristicas encontradas no segundo

conjunto de pesquisas analisadas:



27

QUADRO 3 - Mais caracteristicas das professoras bem sucedidas

preocupam-se com o ambiente de trabalho;

consideram que um processo de aprendizagem precisa ser constituido de
planejamento, execugéo e avaliagdo das atividades trabalhadas em sala de aula;
conferem grande valor ao dever de casa;

valorizam o relacionamento professor-aluno com forte vinculo afetivo;

ndo discriminam a linguagem do aluno;

recebem bem o aluno no novo contexto;

tém confianca no aluno;

tém compromisso com a aprendizagem do aluno e seguranca na metodologia
adotada;

manejam a classe adequadamente;

apresentam autonomia quanto a sua propria metodologia e aos recursos
didaticos empregados;

consideram a atividade como caracteristica dominante na relacdo pedagdgica
que se estabelece entre professor e aluno;

possuem clareza quanto aos objetivos das atividades realizadas em aulas;
consideram que a efetivacdo profissional se da no decorrer da pratica
pedagogica e da formagdo continuada;

sdo profissionais que tém autoimagem positiva, Sdo criativos, responsaveis,
éticos, criticos e humanos nos relacionamentos individuais e coletivos, na sala
de aula e na escola;

utilizam comportamentos dos alunos como forma de avaliar a consecucdo dos
objetivos, reforcando comportamentos desejaveis;

levam em conta fatores intrinsecos aos alunos (indole, personalidade) e
influéncia da familia como explicacbes para o sucesso ou fracasso na

aprendizagem.

Fonte

: autoria propria com base no Banco de Teses Capes.

O quadro 3 contém algumas caracteristicas que ndo haviam sido mencionadas

nos quadros 1 e 2. Dentre elas, merecem destaque:

a) consideragdes sobre a importancia da formacdo continuada, mas aliada a

pratica pedagdgica como elementos importantes no aperfeicoamento profissional;
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b) a necessidade de planejamento com objetivos claros e estratégias de avaliacdo
adequadas;

¢) o grande valor atribuido ao dever de casa;

d) a valorizagdo do relacionamento professor-aluno com forte vinculo afetivo.

Resumindo, o professor bem sucedido é uma pessoa entusiasmada,
comprometida, ética; tem uma trajetdria profissional marcada pela busca de novos
conhecimentos tedricos e metodoldgicos; tem um forte comprometimento com sua
pratica, na qual se combinam aspectos inovadores e tradicionais e um respeito muito
grande pelo aluno, levando em conta seus conhecimentos prévios, refor¢ando
comportamentos desejados, ndo discriminando, enfim, ensinando.

Com base nos resultados das pesquisas levantadas (v. Quadros 1, 2 e 3), é
possivel, de inicio, partir de um conjunto de caracteristicas do professor alfabetizador
bem sucedido. Acreditamos que os resultados desta pesquisa poderdo acrescentar
aspectos novos aos ja identificados, ou reiterar outros ja& mencionados, contribuindo
para uma melhor compreensdo sobre a trajetéria e a pratica deste profissional tdo

necessario na nossa escola hoje.

1.2 Os Parametros Curriculares Nacionais e a proposta construtivista de
alfabetizacéo

Os Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997)
prescrevem as diretrizes que devem ser seguidas em nivel nacional para o trabalho do
professor dessa area de conteudo.

E importante destacar algumas dessas diretrizes tanto no que se refere a selecio
de contetido como a orientacdo metodoldgica.

De acordo com os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997), o objetivo
principal dos ciclos iniciais do Ensino Fundamental é formar um individuo capaz de
entender e produzir textos utilizados nas diferentes praticas sociais para que possa
desempenhar seu papel como cidadéo.

O conceito de texto constitui a espinha dorsal do trabalho com lingua
portuguesa. Desde a alfabetizacdo, o trabalho com o texto assume papel central no
trabalho do professor. Os PCN (BRASIL, 1997, p.32-33) criticam a maneira tradicional
de pensar a area de Lingua Portuguesa.
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[...] como se ela fosse um foguete de dois estagios: o primeiro
para se soltar da Terra e 0 segundo para navegar no espago. O
primeiro seria 0 que ja se chamou de “primeiras letras’, hoje
alfabetizacdo, e o segundo, ai sim, o estudo da lingua
propriamente dita.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997), essa metodologia precisa ser revista,
privilegiando o uso do texto auténtico, desde o inicio do processo escolar. Como isso
pode ser feito? Enquanto a crianca ainda ndo conseguir ler, o professor lera para ela. O
mesmo procedimento devera ser adotado para a escrita, atribuindo-se ao professor o
papel de escriba para o aluno.

Os PCN (BRASIL, 1997) também deixam clara uma orientacdo construtivista
para o trabalho do professor alfabetizador baseada principalmente nas ideias de Ferreiro
(1985), Ferreiro e Teberosky (1991), Teberosky (1994) e de seus seguidores. O que isso
significa? Acreditar que a crianca tem um papel ativo na aquisi¢do do conhecimento, no
caso, da representacdo escrita da lingua. Nessa concepcéo, segundo Coll (1998), o papel
do professor é auxiliar o0 aluno a integrar novos saberes aos conhecimentos que ele ja
possui, transformando o ensino num processo conjunto, compartilhado, de construcéo
do conhecimento. No caso do processo de alfabetizacdo, as criancas passam por etapas
bem claras na aquisicdo da lingua escrita e que permitem ao professor alfabetizador
entender como se da esse processo. Essas etapas sao:

- Pré-silabica: seria a primeira fase da hipoOtese de escrita na qual a crianca
desenha a palavra solicitada ou usa letras indiferenciadas para representa-la, geralmente
as do seu préprio nome.

- Silabica: nessa fase a hipotese levantada pela crianca é que a cada silaba
corresponde uma letra, podendo selecionar a letra adequada ao valor sonoro desejado ou
né&o.

-Silébico-alfabética: as escritas silabico-alfabéticas alternam aplicacGes da
hipotese silabica, mas ja apresentam indicacfes de que o aluno esta evoluindo para a
etapa seguinte, a alfabética.

- Alfabética: Nessa fase a crianca ja entendeu que deve haver correspondéncia
entre o0 som e a grafia, com valor sonoro convencional.

Resta ainda ao professor trabalhar questdes ortograficas, considerando que nosso
sistema de representacdo escrita apresenta muitos problemas, principalmente por nédo

haver uma correlagdo entre letras e fonemas. Um exemplo de dificuldades a serem
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enfrentadas pelo aluno é a troca de <x> por <ch> ou vice-versa, em razdo de nosso
sistema ortografico apresentar as duas possibilidades para grafar o mesmo som. Para
esta etapa ortografica, € preciso que o profissional das séries iniciais possua um
repertorio de atividades, preferencialmente ludicas, como as apresentadas por Monteiro
et al. (1986).

Esses conhecimentos sdo importantes para auxiliar o professor a entender em
que etapa do processo de aquisicdo de escrita seus alunos se encontram. A partir dessa
compreensdo torna-se mais facil para o professor selecionar atividades e procedimentos
que agilizem a aquisicéo da escrita em seus alunos.

Embora os PCN tenham trazido contribuicGes tedrico-praticas importantes para a
area de alfabetizacdo, como, por exemplo, a énfase no trabalho com textos auténticos e
a busca por atividades mais significativas para os alunos, apresentam aspectos passiveis
de critica.

A primeira delas recai sobre o seu processo de elaboracdo, o qual, segundo
Rodrigues (2001), apesar de educadores brasileiros terem participado do processo de
elaboracdo dos PCN, ndo houve debate publico para discutir os pareceres emitidos por
esses educadores e, na sua versao final, alguns deles nem foram considerados na integra.

A outra critica que se faz diz respeito as proposi¢des para a avaliacdo que se
pretende fazer das escolas e do corpo docente (PEREIRA, 2000). De acordo com a
mesma autora, essas proposi¢cdes indicam um maior empenho no fortalecimento das
estruturas administrativas € no reforco ao controle burocratico das escolas. Segue
questionando sobre “que tipo de individuos a escola quer formar” ja que para avaliar é
preciso ter bem definidos os objetivos. Na visdo da autora, 0s PCN estdo voltados para
fins imediatistas que atendem ao mercado, ou seja, individuos pragmaticos e inseridos
no mercado de consumo. Diante dessa perspectiva, a autora coloca a importancia dos
critérios de avaliacdo ndo possuirem viés seletivo, pois, ao contrario, levariam a uma
exclusdo das minorias.

A autora ainda coloca que os Parametros estdo longe de ser um instrumento de
progresso social. Outrossim, contribuirdo para o acirramento das desigualdades sociais e
para a manutencdo do status quo, uma vez que o direcionamento de verbas,
provavelmente, dependera dessa avaliagdo mencionada acima.

Outra critica que a autora coloca aos PCN refere-se aos valores contidos em todo
0 corpo do documento de viés neoliberalista, pois embora os mesmos facam aluséo ao

respeito as diversidades culturais do pais, para a autora, fica claro que eles devem se
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incorporar a cultura dominante. Pereira (2000) ainda questiona o critério utilizado na
escolha desses valores, pois, para ela, hd uma imposicdo desses valores “proprios a
todos’ sem defini¢cdo de qual camada social esta sendo considerada ou de quais valores
seriam esses.

Ja a critica de Azanha (s/data) recai sobre 0 comprometimento com a concepgao
construtivista que os autores dos PCN assumiram em sua elaboragéo.

Para o autor, teorias psicoldgicas de ensino e aprendizagem ndo deveriam
constituir a matriz para a elaboracdo de diretrizes de um projeto curricular nacional.
Azanha (s/data) ndo discute a importancia da Psicologia no esclarecimento de
determinadas questdes de ensino, mas a sua prioridade para a elaboragdo de diretrizes
curriculares nacionais. Na visdo do autor, 0 mais adequado para a discussdo de assunto
tdo relevante seria a convocacao de especialistas de areas diversas.

O autor afirma, ainda, que:

[...] diretrizes nacionais de um curriculo para o ensino fundamental
somente podem ter como matriz a cultura no seu significado mais
amplo de modo a incluir todos os aspectos culturais da nagdo
relevantes para a compreenséo do povo brasileiro na multiplicidade de
suas praticas politicas, de suas crencas, tradicdes, manifestacdes
artisticas, religiosas, literarias e outras. (AZANHA, s/data).

Destaca, ainda, que tomar como ponto de partida o ‘como os alunos aprendem’
para propor solugdes sobre a questéo das diretrizes curriculares nacionais, além de ser
um equivoco, aponta para uma visdo tecnocréatica da questdo do ensino fundamental e

da formacéo de professores.

1.3 Alfabetizacéo e letramento

As abordagens mais recentes no ensino da lingua escrita, centradas no conceito
de letramento (KLEIMAN, 2004, 2008; SOARES, 2000a, 2000b, 2004, 2005;
MORTATTI, 2004; TFOUNI, 1995) provocaram uma valoriza¢do do trabalho com os
varios tipos de textos que circulam na nossa sociedade, introduzindo uma forma mais
holistica de ensino da lingua, a partir dos textos e exigindo muitas mudancas
metodoldgicas no ensino de lingua portuguesa desde a fase inicial da alfabetizac&o.

O conceito de letramento passou a ser utilizado a partir da percepcdo de que,

para ser considerado alfabetizado, ndo basta apenas saber relacionar sons e letras. No
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mundo contemporaneo, além do conhecimento do alfabeto, é necessério saber
relacionar-se com a escrita dentro de praticas sociais.

Os PCN (BRASIL, 1997), a0 comentarem sobre a maior responsabilidade da
escola em comunidades onde o grau de letramento dos alunos € menor, apresentam seu

conceito de letramento:

Letramento [...] é entendido como produto da participacdo em praticas
sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sao
praticas discursivas que precisam da escrita para torna-las
significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as atividades
especificas de ler ou escrever. Dessa concep¢do decorre o0
entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe
grau zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de
alguma forma, de algumas dessas praticas (PCN, 1997, p. 23).

Dentre os varios autores que trataram desse conceito, podemos citar Kleiman
(1995), Tfouni (1995), Soares (2000a,2000b, 2004, 2005), Mortatti (2004), entre outros.

Segundo Kleiman (1995, p. 19), o termo letramento pode ser entendido como
“um conjunto de pr&ticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos’.

Para Tfouni (1995, p. 20), “enquanto a alfabetizacdo ocupa-se da aquisicdo da
escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos
socio-histdricos da aquisicdo de um sistema escrito por uma sociedade”.

Soares (2004, p.7) entende letramento como o dominio “de competéncias de
leitura e de escrita necessarias para a participacao em préaticas sociais letradas’.

De acordo com Mortatti (2004), o termo letramento esta diretamente relacionado
com a lingua escrita e seu lugar, suas funcBes e seus usos nas sociedades letradas, ou
seja, sociedades organizadas em torno de um sistema de escrita. Esta, por sua vez,
sobretudo por meio do texto escrito e impresso, assume importancia central na vida das
pessoas e em suas relagdes com 0s outros e com o mundo em que vivem.

A introducédo do termo letramento, do inglés “literacy”, tem causado polémica
quanto a propria necessidade de sua utilizagdo e quanto a sua significacdo. Gadotti
(2005) questiona a necessidade do termo, preferindo utilizar a palavra “afabetizagdo”, a
qual, de acordo com Paulo Freire (1991), carrega um significado mais amplo
semelhante ao que muitos autores denominam letramento. Para Paulo Freire (1991),
alfabetizar ndo significa apenas saber ler e escrever, pois enquanto préatica discursiva,

“possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como um importante
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instrumento de resgate da cidadania e reforca o engajamento do cidaddo nos
movimentos sociais que lutam pela melhoria da qualidade de vida e pela transformacao
social” (FREIRE, 1991, p.68).

Segundo Gadotti (2005), Emilia Ferreiro (2003) também ndo aceita o termo
letramento com o significado de uma alfabetizacdo mais ampla, considerando essa
aceitagdo como um retrocesso conceitual e traduzindo literacy como “cultura escrita’.

Soares (2005) julga impossivel deter o uso da palavra e do conceito de
letramento. Segundo ela, durante um longo tempo, a palavra alfabetizacdo teve o
significado consensual na area de Educacdo como “0 processo de ensinar/e ou aprender
0 sistema da escrita” (p. 50). Ainda segundo a autora, a medida que “0s usos e as
funcbes da escrita foram multiplicando-se e diversificando-se, apenas ler e escrever
revelou-se insuficiente.” Era necess&rio também “o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita que tornam o individuo capaz de funcionar adequadamente na
sociedade” (p. 51).

Segundo Soares (2004, p.7), no Brasil, o conceito de alfabetizacdo estendeu-se
“em direcdo ao conceito de letramento, isto €, do saber ler e escrever em direcéo ao ser
capaz de fazer uso da leitura e da escrita’. Segundo a autora, na escola brasileira esta
havendo, nas duas Ultimas décadas, uma perda da especificidade da alfabetizacdo o que
pode ser um dos fatores, embora ndo o Unico, do fracasso das escolas brasileiras no
ensino da lingua. As implicacOes dessa “perda’ podem ser observadas no trabalho
pedagogico do professor que, sem dire¢do, frente ao esvaziamento de seu saber docente,
apresenta dificuldade de operacionalizar essas novas concepc¢des em sala de aula. As
consequéncias sdo professores desmotivados, com dificuldades de encontrar o melhor
caminho para obter um melhor resultado.

Soares (2004), embora reconheca a importancia do letramento, defende a
necessidade de se considerar, no ensino da escrita, uma fase inicial de introducdo ao
sistema de representacdo, fundamental para que se possa desenvolver o letramento dos
alunos.

Concordamos plenamente com essa posicdo tedrica da autora segundo a qual é
necessario considerar uma fase inicial no processo de alfabetizagdo na qual os alunos
sdo introduzidos ao sistema de representacdo. O dominio do sistema garante um
individuo alfabetizado, mas ndo letrado. Nossa concepcao de letramento identifica-se
com a de Soares (2004, p.7) como o dominio “de competéncias de leitura e de escrita
necess&rias para a participacdo em praticas sociais letradas’. Essas duas fases ndo
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precisam necessariamente acontecer numa ordem cronoldgica. Na verdade, segundo
Soares (2000a) a alfabetizacdo, no sentido que atribui a essa palavra, é que se concentra
nos primeiros anos de escolaridade. O letramento pode iniciar-se antes da alfabetizacao
e continua durante toda a vida.

Considerando que o conceito de letramento baseia-se no conhecimento dos
textos utilizados nas préaticas sociais, ndo pode vir dissociado do conceito de género.

Os PCN de lingua portuguesa (1997) ja sinalizavam um caminho pedagdgico
baseado no conceito de género:

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios
géneros existentes, por sua vez, constituem formas relativamente
estaveis de enunciados, disponiveis na cultura, caracterizados por trés
elementos: conteddo tematico, estilo e constru¢cdo composicional.
Pode-se ainda afirmar que a nocao de géneros refere-se a familias de
textos que compartilham algumas caracteristicas comuns, embora
heterogéneas [...], existindo em nimero quase ilimitado. (BRASIL,
1997, p.26)

Bakhtin (1953, 2003), um dos pioneiros a teorizar sobre 0s géneros, ja havia
chamado a atencdo para a sua importancia no ensino da producéo e recepcdo de textos.
Para ele, essa relativa estabilidade dos géneros € que permite que eles existam e sejam
reconhecidos como tais.

Schneuwly e Dolz (2004, 2010) tambem partem de Bakhtin e estdo interessados
no desenvolvimento da linguagem do ponto de vista dos géneros a partir da entrada da
crianca na escola (géneros secundarios) e ndo na fase inicial de aquisi¢cdo da linguagem
(géneros primarios).

Com esse objetivo, Schneuwly e Dolz (2004, 2010) apresentam propostas
concretas de um procedimento escolar baseado em sequéncias didaticas para a
linguagem oral e escrita, com base nos géneros textuais.

Uma confusdo muito frequente que se faz atualmente é identificar género textual
com tipo de texto. Guimardes, Campani-Castilho e Drey (2008, p. 9) apresentam a

disting&o entre tipo e género de uma maneira muito clara,

Ao contrario dos tipos de textos, que abrangem um numero
finito de categorias (narrativos, descritivos, informativos,
argumentativos, injuntivos e explicativos), 0s géneros sao
inimeros: conto de fadas, conto de humor, narrativa de
aventuras, piada, carta pessoa, lista de compras, carta do leitor,
artigo de opinido, artigo cientifico, artigo de divulgacdo
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cientifica, reportagem, noticia de jornal, horoscopo, receita
culinéria, outdoor,[...] e assim por diante.

Com base nas reflexdes acima, acreditamos que o0s alunos devem ser
apresentados aos textos escritos de varios géneros desde o inicio da escolarizacdo
ouvindo historias, manipulando livros com gravuras, entre outras atividades. No inicio
do Ciclo I, enquanto as criangas ndo dominam 0s processos de leitura e de escrita, 0s
professores serdo seus leitores e seus escribas. Sendo assim, ndo € necessario esperar

que o aluno leia ou escreva de proprio punho para ser apresentado aos textos escritos.

1.4 A questdo metodoldgica e outros fatores

A questdo metodologica parece ser fundamental nessa busca pelo melhor
caminho e algumas analises dessa questdo foram realizadas por Oliveira e Monteiro
(2009), Cagliari (2007), Monteiro e Shorowski (2006), Carvalho (2005, 2011), entre
outros.

Cagliari (1998, 2000 e 2007) atribui um papel fundamental para o sucesso na
tarefa de alfabetizar ao conhecimento linguistico do professor. Ja Oliveira e Monteiro
(2009), apesar de apontarem a importancia dos fundamentos linguisticos do professor
alfabetizador, levantaram outros fatores importantes no processo como: a) indisciplina,
b) baixa autoestima; c) frequéncia irregular, comprometendo o aspecto pedagdgico; d)
problemas de saude; e) ndo valorizacdo da leitura e da escrita no contexto familiar, entre
outros.

Monteiro e Shorowski (2006) pesquisaram o papel da variavel metodoldgica,
mostrando que a substituicdo de uma metodologia por outra de bases teoricas diferentes
da que estava sendo aplicada pode ser um caminho para o professor alfabetizador,
considerando que nem todas as criangas possuem os mesmos estilos de aprendizagem.
Assim, por exemplo, um escolar mais holistico provavelmente serd mais bem sucedido
se lhe for aplicada uma metodologia mais global. No caso da alfabetizagdo, isso
significa utilizar textos desde o inicio do processo. Para criangas que processam
informacdes da parte para o todo € mais adequado utilizar uma metodologia sintética,
isto é, que apresente primeiramente o alfabeto, as silabas, as palavras e, finalmente, o

texto.
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Carvalho (2011) também pesquisou as causas do fracasso na alfabetizacdo na
sua tese de Doutorado (1987) e chegou a um conjunto de fatores escolares e
extraescolares. Dentre 0s primeiros, podemos citar “turmas numerosas, jornada escolar
insuficiente, despreparo das professoras, metodos inadequados ou mal aplicados,
material didatico desinteressante, falta de bibliotecas e salas de leitura etc.” (2011,
p.15). Segundo a autora, os fatores extraescolares s&o de natureza social,

principalmente decorrentes da pobreza das familias. Dentre eles, ela menciona :

O ingresso tardio na escola, frequéncia irregular devido a doencas ou
a condigBes de trabalho dos pais ou das criancas, falta de recursos para
comprar material didatico, auséncia de livros e jornais no lar, pais
analfabetos, pouco ou nenhuma cooperacdo entre a escola e a
familia’. (CARVALHO, 2011, p.15)

Atualmente, existe, também, uma preocupagdo com fatores afetivos no processo
de alfabetizacdo. Leite e Tassoni (2007) relatam alguns resultados nessa area obtidos
por um grupo de pesquisadores liderados pelo primeiro. Segundo eles, o significado de
analisar a questdo da afetividade em sala de aula pode ser entendido como “analisar as
condicdes oferecidas para que se estabelecam os vinculos entre sujeito (aluno) e objeto
(contetidos escolares)” (p. 118-119). Apontam a importancia da qualidade da
experiéncia afetiva, que pode ser prazerosa ou aversiva, contribuindo para isso a
qualidade da mediacdo pedagogica feita pelo professor entre o sujeito e o objeto.
Consideram o homem como um ser uno em que aspectos cognitivos e afetivos nédo
podem ser considerados isoladamente e essa unidade deve ser levada em conta ja no
planejamento pedagdgico e ndo apenas na relacdo professor-aluno em sala de aula.

Outro pressuposto importante apontado por Leite e Tassoni (2007) é o papel
ativo do aluno no processo de aquisicdo da linguagem escrita. As atividades devem
propiciar aos alunos oportunidade de vivenciarem e elaborarem suas hipdteses e
sentimentos sobre o processo ao qual esta sendo submetido.

Pelo exposto até aqui ndo é dificil perceber que ensinar a ler e a escrever ndo é
uma tarefa facil, pois as dificuldades nesse processo sdo multifatoriais. Muitas delas ja
foram identificadas e apontadas como: a formacdo insatisfatoria do professor, as
mudancas metodoldgicas mal digeridas, o regime de progressao continuada aplicado de
forma insatisfatoria, a falta de recursos nas escolas publicas, entre outras. No entanto,

apesar do quadro desfavoravel apresentado, nossa investigacdao busca ndo o discurso do
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fracasso, mas o entendimento do sucesso de muitos alfabetizadores nessa tdo complexa
tarefa de ensinar a ler e a escrever.

Para a andlise e discussdo dos saberes e praticas da professora participante de
nossa pesquisa, optamos por Tardif (2002) e Gimeno Sacristan (2000), cujas principais

ideias serdo apresentadas a seguir.

1.5 Gimeno Sacristan e a pratica pedagogica

E preciso investigar ndo apenas o discurso, mas como se efetiva na préatica o
trabalho de professores bem sucedidos. Sendo assim, esta investigagcdo tomou por base
0 conceito de pratica pedagogica tal como proposto por Gimeno Sacristan (2000). Para
ele, a pratica pedagdgica ndo pode ser compreendida se ndo estiver relacionada com o
conceito de curriculo. Sendo assim, é preciso inicialmente explicitar o que esse autor
entende por curriculo, para posteriormente entender o lugar que a préatica pedagdgica
ocupa nesse contexto mais amplo.

Gimeno Sacristan (2000, p. 34) define o curriculo como “o projeto seletivo de
cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condicdes da escola tal como se
acha configurado”. Ou seja, 0 curriculo € elaborado por instancias governamentais
(politica administrativa) que especificam o conteudo que deve ser ministrado nas
instituicOes de ensino e se torna realidade quando concretizado nas atividades escolares.
O curriculo circunscreve, também, a inten¢do da instituicdo escolar quanto ao tipo de
cidad&o que se pretende formar.

Para o autor acima referido, o curriculo faz parte de um sistema amplo que
configura processos ou fases em que sofre multiplas transformacGes. Os niveis nos
quais se decide e se configura o curriculo representam cada uma das fases pelas quais
este passa até se concretizar em préatica pedagogica. Entretanto, para que o curriculo se
traduza em prética, o professor o ressignificou modelando-o, por exemplo, conforme
sua percepc¢do das necessidades dos alunos, pois o curriculo ndo é capaz de atender as
particularidades pedagdgicas de cunho didatico, apenas define o contetdo de ensino.
Contudo, para ser apresentado aos professores, esse curriculo foi, primeiramente,
prescrito pela instancia citada anteriormente e que o referido autor considera como

“politico- administrativa’.
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Por se tratar de um processo tdo complexo, Gimeno Sacristan (2000) propde seis
niveis para a objetivacdo do significado do curriculo em seu processo de

desenvolvimento e podem ser observados na figura a seguir:

Figura 1. A objetivacao do curriculo no processo de seu desenvolvimento (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 105).

Podem-se visualizar, na figura apresentada, os niveis curriculares propostos pelo
autor bem como as relagdes entre eles.

Os dois primeiros niveis dizem respeito ao campo econdmico, politico, social,
cultural e administrativo. Os quatro Ultimos niveis dizem respeito aos condicionamentos
escolares.

Sendo assim, para Gimeno Sacristan (2000), o nivel 1, denominado curriculo
prescrito, € o instrumento da politica curricular. Contempla os aspectos que atuam
como referéncia na ordenacdo do sistema curricular e que servem de ponto de partida
para a elaboracdo de materiais, controle do sistema, etc. Atua com fim prescritivo,
orientando o que devera ser o contetdo educacional.

Segundo Gimeno Sacristan (2000, p. 107) “a politica curricular governa as

decises gerais e se manifesta numa certa ordenacio juridica e administrativa’. E um
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campo com ordenacdes diretas sobre a pratica pedagdgica e sobre o papel e margem de
atuacéo que os docentes e alunos tém na mesma.

Desse modo, no contexto do professor alfabetizador, os PCN (1997) prescrevem
as diretrizes, acima comentadas, que devem ser seguidas em nivel nacional para o
trabalho do professor dessa area de conteudo.

No nivel 2, em que Gimeno Sacristan (2000) denomina de curriculo
apresentado aos professores, fica evidente que é necessario que o professor receba
instrumentos pré-elaboradores concisos do curriculo. Os diversos fatores que incidem e
dificultam o trabalho desse profissional, como afirma Gimeno Sacristan (2000, p. 147),
“faz com que o professor dependa, no desenvolvimento de seu trabalho, de elaboracgdes
mais concretas e precisas dos curriculos prescritos, realizadas fora de sua pratica’. Por
exemplo, as condicGes de trabalho, o numero de alunos, a complexidade da instituicao
escolar, formacao inicial inadequada, diversidade psicossocial dos alunos, entre outros,
obrigam esse profissional a depender dos meios de apresentacdo do curriculo. O mais
recorrente deles € o livro didatico que constitui o apoio imediato dos professores para
tomar decisdes quanto a estruturacdo de seu ensino. No entanto, essa dependéncia do
professorado incide sobre a educacgdo de forma peculiar, pois:

- indica categorias de controle da préatica pedagdgica e das mensagens culturais
que chegam ao universo escolar;

- atende aos interesses de mercado através da producéo e distribuicdo dos livros
didaticos com repercussdes sociais e pedagogicas irremediaveis;

- expde a real autonomia do professor quanto a elaboracdo das diretrizes
curriculares.

Gimeno Sacristan (2000) problematiza o uso do livro didatico considerando que
a separacdo entre elaboracdo e execucdo do trabalho repercute em uma
desprofissionalizacdo do professor. Essa desprofissionalizacdo, além de leva-lo a uma
alienacdo quanto a aspectos proprios de seu fazer prético (a medida que o docente
depende de fatores externos para o planejamento de suas aulas, no caso, o livro didatico
por conter nele as diretrizes gerais para 0 ensino), esvazia-o de sua competéncia
profissional (0 docente é excluido da elaboracdo dos conteldos que compdem o
curriculo).

Como saida a essa desprofissionalizacdo, dentre muitos fatores, Gimeno
Sacristdn (2000) cita algumas condicGes que podem melhorar as prescricdes do

curriculo - sem se utilizar o livro didatico como o meio mais comum de apresentacdo
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desse curriculo - levando o docente a uma participacdo, de fato, da elaboracédo
curricular. Uma dessas condicgdes seria a substituicdo de esquemas prontos, como por
exemplo, livros didaticos, por “meios estruturadores que sugiram aos professores ideias
a serem desenvolvidas e experimentadas’ (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 160).

Para esse autor, o nivel 3, denominado curriculo moldado pelo professor
constitui o campo de profissionalizagdo docente.

Como apontado anteriormente, para que o professor manipule o contetdo de
ensino que lhe foi apresentado através do curriculo junto aos alunos, foi preciso molda-
lo de forma que esse contetdo seja traduzido em praticas pedagdgicas. Ou seja, as
determinacdes do curriculo ndo permitem que este seja aplicado tal qual se apresenta
aos professores. E necessario que os docentes o ressignifiquem, possibilitando, assim, o
trabalho junto aos alunos. Sendo assim, para Gimeno Sacristan (2000, p.103)

As orientacdes ou prescri¢fes administrativas costumam ter escasso
valor para articular a pratica dos docentes, para planejar atividades de
ensino ou para dar contetdo definido a objetivos pedagdgicos, que por
muito especificos que sejam e por mais concreta definicdo que
tenham, ndo podem transmitir ao professor o que é preciso fazer com
os alunos, o que lhes ensinar.

Esse processo de “modelagem” por que passa o curriculo antes de ser aplicado
junto aos alunos indica certa autonomia do professor. E nesse momento que o professor
aplica suas concepcdes epistemoldgicas por atribuir ao curriculo significado concreto na
aula, além de fazé-lo partindo de sua propria cultura. Por exemplo, é o professor quem
decide quanto a interacdo com seus alunos, ao tipo de atividade que irdo realizar, a
sequéncia de tarefas, seu espacamento, duracdo, a forma e tempo de realizar a avaliacéo,
escolhe materiais, estratégias de ensino, pondera contetdos, fomenta um tipo de
habilidade ou outro. As concepcbes do professor sobre a educacdo, o valor dos
contetdos ou habilidades propostos pelo curriculo, percepcdo de necessidades dos
alunos, de suas condigdes de trabalho, levam-no a interpretar pessoalmente o curriculo.
Esse processo é préprio do fazer docente e o coloca como agente ativo da educacgdo. Por
isso, 0 professor ndo pode ser considerado mero executor, mas sim um profissional
criativo em suas dimensdes profissional e académica.

O nivel 4, curriculo na acdo: a arquitetura da pratica, refere-se especificamente
as tarefas/atividades do professor que, no seu conjunto, constituem sua pratica
pedagogica.
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Segundo Gimeno Sacristan (2000), € na atividade dos professores e alunos que o
curriculo se concretiza. O “tempo de classe” é preenchido com tarefas escolares que
podem ser traduzidas em atividades de ensino. Essas tarefas escolares configuram uma
pratica que nem sempre expressa as intengdes e 0s conteudos do curriculo somente, pois
sua estrutura obedece a multiplos determinantes que ndo sao apenas 0s curriculares.

Nesse ambito de atuacdo, o docente “pensa a pratica antes de realiza-1a"
(GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 297), ou seja, seleciona quais atividades s&o mais
coerentes para determinado aluno, estrutura a forma como 0s contetdos deverdo se
apresentar em sua pratica, etc. 1sso é o planejamento curricular, a programacdo, o
“roteiro” que o professor utiliza em sala de aula para estruturar a “rotina do dia”
situando os alunos no aspecto temporal.

O autor também ressalta dois pontos de referéncia no qual os professores tomam
decisdes no momento de planejar o ensino: os contetdos e as atividades. Decidir sobre
os contetdos supBe aceitar seu significado. Selecionar atividades supde optar sobre o
processo de aprendizagem e sobre a organizacdo do mesmo. Ou seja, quando o
professor opta por ensinar um determinado contetdo, esta sugerindo que ele é
importante para o desenvolvimento biopsicossocial de seus alunos de forma que
possibilite a eles tanto o acesso aos diferentes niveis de escolaridade como, também, a
participacdo na vida em sociedade. Quando seleciona as atividades esta considerando
fatores que ordenardo a aprendizagem dos discentes como as avaliacdes e,
principalmente, as tarefas escolares.

Dessa forma, 0 que configura essa “arquitetura da pratica’ ? Essa pratica comeca
a ser delineada pela competéncia do professor que precisa saber desempenhar seu
trabalho em situagdes complexas, como, por exemplo, manter um grupo NUMeroso
ocupado ao mesmo tempo em que atende um aluno individualmente.

Para o autor em questdo, as tarefas escolares sdo o conteudo da pratica e, para
compreender essa “arquitetura da prética’, o autor propde um sistema de analise das
funcdes do professor que configuram, também, sua profissionalizagdo. Sendo assim,
categoriza essas funcOes da seguinte maneira:

- Atividades dos professores;

- Atividades de supervisao e vigilancia;

- Atencao pessoal e tutorial ao aluno;

- Atividades de coordenacéo e gestdo na escola;

- Tarefas mecanicas;
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- Atividades de atualizagéo e

- Atividades culturais pessoais.

Gimeno Sacristan (2000) distingue, ainda, cinco momentos nas atividades dos
professores. S&o eles: a) preparacdo prévia ao desenvolvimento do ensino; b) ensino
aos alunos; c) atividades orientadoras do trabalho dos alunos; d) atividades
extraescolares; e) atividades de avaliagao.

O nivel 5, denominado curriculo realizado pelos professores, diz respeito aos
efeitos que a préatica pedagdgica produz tanto nos alunos como nos docentes. Segundo o
autor, esses efeitos sdo dos mais diversos tipos: cognitivo, afetivo, social, moral, etc.
Mas, ao lado destes aqui mencionados, se ddo muitos outros efeitos que, por se
constituirem em efeitos a médio e longo prazo e, portanto, dificeis de serem percebidos
no momento que acontece o ensino, ficardo como efeitos ocultos do mesmo. As
consequéncias do curriculo se refletem em aprendizagem dos alunos, mas também
afetam os professores, na forma de socializacdo profissional, e inclusive se projetam no
ambiente social, familiar, etc., como afirma Gimeno Sacristan (2000).

O sexto e ultimo nivel, denominado curriculo avaliado, abarca os procedimentos
avaliativos e, segundo o autor, € o curriculo mais valorizado por expressar a ultima
concretizagdo de seu significado.

Gimeno Sacristan (2000, p. 311) afirma que a “avaliacdo atua como uma
presséo modeladora da pratica curricular”, pois é ela que sanciona a promoc¢do dos
alunos ao longo da escolaridade, exercendo, assim, uma fungdo de controle sobre o
processo educativo, aém de expor o “poder” dos docentes dentro da ingtituicdo, uma
vez que a decisdo dessa promocdo fica nas maos deles. Outrossim, traz a luz os
procedimentos de trabalho do docente, jA que, também, mostra a qualidade de seu
ensino quando da avaliacdo do sistema escolar.

O autor ressalta que, a avaliagdo, o simples ato de atribuir uma nota a qualquer
atividade que seja, a um aluno, expressa um juizo por parte do professor, que pressupde
uma tomada de decisdes. Essas caracteristicas (juizo de valor e tomada de decisGes),
préprias do ato de avaliar, partem das informacGes que o docente recolhe de seu aluno.
Além disso, o contexto no qual se realiza a avaliacdo € tdo importante quanto esse
processo de recolhimento de informacéo, valorizagcdo e tomada de decisdo sobre o
aluno. Todavia, qual o critério que normatiza essa recolha de informacGes sobre o aluno
e que, posteriormente, se transforma em atribuicdo de juizo de valor (de maneira

simples, a “nota’) pelo professor? Gimeno Sacristan (2000) afirma que o “produto-
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norma’ que mediatiza o ato de avaliagdo escolar € o rendimento que se considera como
ideal. Ou seja, o professor recolhe informagdes sobre o aluno considerando seu

rendimento a partir do contetdo que foi transmitido através das atividades escolares.

1.6 Tardif e os saberes do professor

Tao importante quanto analisar, descrever e identificar aspectos da prética
docente é compreender como é adquirido o saber docente, o qual, assim como a pratica
docente, ¢ parte da cultura de trabalho do professor e, portanto, faz-se necessario, para
0s propdsitos desta pesquisa, aborda-lo em seus multiplos aspectos.

Entre os autores que se preocuparam em discorrer sobre os elementos
constitutivos da cultura docente, mais especificamente sobre o saber docente, pode-se
apontar Tardif (2002). Ao contrario de Gimeno Sacristan (2000) que busca descrever,
identificar e analisar como se constri a pratica docente, Tardif (2002) busca
compreender como o saber docente é adquirido e qual a natureza desse saber.

Diante da dificuldade em se conceituar cientificamente o que vem a ser o0 saber
— em decorréncia, segundo Tardif (2002), dos excessos das pesquisas para as quais “o
professor € um cientista’ e “tudo € saber” — o0 autor se apoia em pesquisas ja realizadas
nesse campo para apresenta-lo. Sendo assim, faz uma associacdo da nogéo de saber com
a ideia de exigéncias de racionalidade. Ou seja, saber alguma coisa ou fazer alguma
coisa de maneira racional implica o sujeito ser capaz de responder a perguntas como
“por que vocé diz isso?’ e “por que vocé faz isso?’. Dessas aproximagoes, Tardif (2002,
p. 199) chama de saber “unicamente os pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos,
0s argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade”. 1sto €, o sujeito age
racionalmente quando é capaz de justificar, por meio de argumentos, seu discurso ou
acdo diante de outro individuo que o questiona sobre a pertinéncia ou valor deles.
Portanto, pode-se dizer que os atos e o discurso do sujeito séo validados a partir de sua
argumentacao.

O autor expde alguns questionamentos para introduzir sua concepcao. Porém, de
um modo geral, sua preocupacado é norteada por questdes sobre quais sao 0s saberes que
servem de base ao oficio de professor, como sdo adquiridos, qual a natureza dos
mesmos (saberes eruditos, conhecimentos técnicos, saberes de agdo, de natureza
artesanal, saberes racionais, ou se apoiam em crencas, valores e na subjetividade dos

professores) e como os professores se relacionam com esses mesmos saberes.
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Para ele o saber docente esta ligado ao contexto profissional, relacionado aos
elementos do trabalho docente, com todos os seus condicionantes. Fugindo ao
mentalismo e ao sociologismo, sua abordagem procura “situar o saber do professor na
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua
natureza social e individual como umtodo” (TARDIF, 2002, p.16).

Inicialmente, Tardif (2002) traca um esboco da relacdo problematica existente
entre os docentes e seus saberes. Diante das transformacGes que vém ocorrendo na
sociedade no que tange aos processos de producdo de novos conhecimentos e aos
processos sociais de formacdo em que um esta se sobrepondo ao outro, as atividades de
formacdo e de educacdo passam para o segundo plano. Desse modo, 0 docente passa a
ser visto como mero executor de saberes elaborados por outros grupos enquanto que 0s
pesquisadores passam a ser vistos como produtores de saberes. Esses grupos, docentes e
pesquisadores, tornam-se cada vez mais distintos, cujas tarefas de transmissdo e de
producéo dos saberes ndo guardam nenhuma relacao entre si.

Entdo, seguindo a logica dessa problematica, os professores ndo detém
conhecimento algum? Pelo contrario. Segundo Tardif (2002), a relacdo dos docentes
com os saberes ndo se reduz a uma mera fungdo de transmissdo dos conhecimentos ja
constituidos. A préatica do professor integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo
docente mantém diferentes relacdes. Nesse sentido, o autor define saber docente como
“um saber plural, formado pelo amagama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais’
(TARDIF, 2002, p. 36). Além desses trés tipos de saberes, o autor ainda traz a definicdo
de outros que também integram a cultura docente. Para melhor visualizacdo dessas

definigdes, foi elaborado o quadro a seguir:
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QUADRO 4 - Os saberes constitutivos da cultura docente

Saberes docentes Definicéo

Saber profissional Conjunto de saberes transmitidos pelas
instituices de formacdo de professor

Apresenta-se  como  doutrinas  ou
o concepcOes provenientes de reflexdes
Saber pedagogico sobre a prética educativa e que a orientam;
séo transmitidos pelos cursos de formagéo
de professor

Corresponde aos diversos campos do
o conhecimento tais como se encontram
Saber disciplinar integrados nas universidades sob a forma
de disciplinas e sdo transmitidos nos
cursos de formacéo

Corresponde aos discursos, objetivos,
contetdos e metodos a partir dos quais a
escola categoriza e apresenta os saberes
Saber curricular sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de
formacdo para a cultura erudita e €
apropriado pelos professores ao longo de
sua carreira

Corresponde a um saber especifico,
o baseado e desenvolvido no trabalho
Saber experiencial cotidiano do professor e no conhecimento
de seu meio; brotam da experiéncia e sao
por ela validados

Fonte: Elaboracgdo propria com base em Tardif (2002).

Pode-se depreender do quadro apresentado que a relac@o que se estabelece entre
os professores e 0s saberes oriundos de sua formacdo profissional € uma relacdo de
exterioridade. Os professores ndo sdo responsaveis pela definicdo e selecdo dos saberes
que a escola e a universidade transmitem. Nesse sentido, a relacdo que os professores
mantém com os saberes é a de “transmissores’, de “portadores’ ou de “objetos’ de
saber, mas nao de produtores de saber. Ou seja, como citado acima, essa relagdo se
manifesta como uma relagdo de exterioridade: as universidades assumem as tarefas de
producdo e legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos enquanto que, ao
professor, resta apropriar-se desses saberes e transmiti-los.

Essa relagdo de exterioridade, segundo Tardif (2002), revela uma tendéncia a
desvalorizacdo da formacdo profissional por parte dos professores em decorréncia dessa
distancia que os separa e 0s desapropria desses saberes produzidos, controlados e
legitimados por outros.
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No entanto, os professores reagem a esses fendmenos produzindo saberes por
meio dos quais ele compreende e domina sua pratica. Esses saberes sdo chamados de
experienciais que, como aponta o quadro anterior, originam-se da préatica cotidiana da
profisséo e séo por ela validados.

Tardif (2002, p. 48-49), define os saberes experienciais como “conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da profissdo docente e que nao
provém das instituicbes de formacdo nem dos curriculos’. Nao sdo saberes da prética.
S&o saberes praticos que se integram a ela — préatica — e dela sdo partes constituintes
enquanto préatica docente. Eles constituem a cultura docente em acéo, portanto, pode-se
dizer que é o saber do “como fazer”.

O autor aprofunda o tema dos saberes, inserindo-0 num contexto interpretativo
mais rico “que incorpora as dimensdes temporais do saber do professor, ou seja, sua
inscricdlo numa histéria de vida e seu desenvolvimento ao longo da carreira
profissional” (TARDIF, 2002, p. 24). Chega a proposicdo de um modelo tipoldgico que
possibilite a identificacdo e a classificagdo dos saberes dos professores, sem
compartimenta-los, tentando dar conta do pluralismo do saber profissional,
“relacionando-o com os lugares nos quais 0s proprios professores atuam, com as
organizag0es que os formam e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos de
trabalho e, enfim, com sua experiéncia de trabalho” (TARDIF, 2002, p. 63), chamando
a atencdo para as fontes de aquisicdo desse saber e 0 modo como se integram no

trabalho do professor.
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QUADRO 5 - Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de

aquisicao

Modos de integracdo no
trabalho docente

Saberes  pessoais dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e pela
professores vida, a educacao no sentido | socializagdo primaria
lato, etc.
Saberes provenientes da | A escola primaria e a|Pela formacdo e pela
formacdo escolar anterior | secundaria, os estudos pés- | socializacao pré-
secundarios ndo | profissionais
especializados, etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formacdo e pela
formacdo profissional para | formagdo de professores, | socializagdo profissionais
0 magistério 0s estagios, 0s cursos de | nas instituicoes de

reciclagem, etc.

formacéo de professores

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

A utilizacao das
ferramentas dos
professores: programas,

livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacéo das
“ferramentas’ de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola.

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela prética de trabalho e
pela socializagdo
profissional

Fonte: Tardif (2002, p.63)

O quadro acima nos permite visualizar que “o saber profissional esta, de certo

modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida

individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacéo, etc.” (TARDIF, 2002, p.64).
Ja o desenvolvimento desse saber profissional esta “associado tanto as suas

fontes e lugares de aguisicdo quanto aos seus momentos e fases de construcéo”

(TARDIF, 2002, p.68).

Para resumir as concepcOes desse autor sobre o saber experiencial, procuramos

sintetizar, num quadro, as principais caracteristicas desse saber:
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QUADRO 6 - Caracteristicas do saber experiencial

O saber experiencial € um saber:

ligado as fungdes dos professores, e € mobilizado, modelado e adquirido
quando da realizacdo dessas funcoes;

pratico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua adequacdo as fungdes, problemas
e situacdes peculiares ao trabalho;

interativo, mobilizado e modelado no @mbito de interacGes entre o professor e
0s outros atores educativos;

sincrético e plural que repousa sobre varios conhecimentos e sobre um saber-
fazer que sdo mobilizados e utilizados em fungdo dos contextos e contingentes
da pratica profissional;

heterogéneo, pois mobiliza conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes;
complexo e ndo-analitico, que impregna tanto os comportamentos do ator, suas
regras e seus habitos, quanto sua consciéncia discursiva;

aberto, poroso, permeavel, pois integra experiéncias novas, conhecimentos
adquiridos ao longo do caminho e um saber-fazer que se remodela em fungéo
das mudancas na pratica, nas situacdes de trabalho;

personalizado, pois a personalidade do professor constitui um elemento
fundamental do processo de trabalho;

existencial por estar ligado a histéria de vida do professor, ao que ele foi e ao
que ele ¢;

pouco formalizado, inclusive pela consciéncia discursiva, por causa da prépria
natureza do trabalho na sala de aula com os alunos;

“experienciado” por ser experimentado no trabalho, a0 mesmo tempo em que
modela a identidade daquele que trabalha;

temporal, evolutivo e dindmico que se transforma e se constroi no ambito da
carreira e da histéria de vida profissional;

social e construido pelo ator em interagdo com diversas fontes sociais de
conhecimentos, de competéncias, de saber-ensinar provenientes da cultura
circundante, da organizacdo escolar, dos atores educativos, das universidades,
etc.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Tardif (2002).
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Os procedimentos metodologicos utilizados neste estudo caracterizam-no como
pesquisa empirica, mais especificamente, um estudo de caso que, como afirmam Ludke
e André (1986, p. 23), “encerra um grande potencial para conhecer e compreender
melhor” a vida escolar. Sendo assim, esta pesquisa visa descrever a trajetoria
profissional, analisar saberes e atividades que configurem a pratica pedagodgica da
professora participante no sentido de entender as razdes do seu sucesso na tarefa de
ensinar.

Queremos ressaltar que, devido ao nosso comprometimento com a ética na
pesquisa, 0S nomes — excetuando-se 0 da pesquisadora — dos participantes deste estudo
sdo ficticios bem como aqueles que aparecem nos trechos das entrevistas e alguns
lugares publicos que aparecem ao longo do estudo. Os nomes da escola e da cidade em

que foi realizada a presente investigacdo também ndo serdo citados.

2.1 O contexto da pesquisa

Este estudo foi realizado em uma escola publica do interior do Estado de S&o
Paulo, no ano de 2011, a qual foi selecionada para o desenvolvimento deste estudo por
ser o local de trabalho da professora participante de nossa investigacdo. Considerando-
se 0 contedo de Lingua Portuguesa, esta escola obteve a segunda colocacdo, no
SARESP 2010, com pontuacédo de 79,2%, ultrapassando a média estadual de 66,8%. De
acordo com os descritores da prova, uma pontuagéo entre 69 e 72 indica que “os alunos
escrevem com ortografia regular e produzem textos com caracteristicas da linguagem
escrita, tanto no género proposto (no caso do SARESP do ano de 2010, o género conto)
como em situacdo de leitura autbnoma, com apoio de exemplo (recomendacdo de
leitura)”.

Trata-se de uma escola situada em um bairro periférico de uma cidade do
interior paulista que atende uma clientela escolar considerada de baixa renda oriunda
dessa regido. A escola funciona nos turnos da manha e tarde, atendendo aos niveis de 1°
ao 5° ano (antigas 1% a 42 série) do Ensino Fundamental, que compreende a faixa etaria
de seis a dez anos. A escola conta com uma média de 700 alunos considerando os dois
turnos de funcionamento, porém no ano de coleta dos dados que este estudo contempla,
a instituicdo contava com 688 alunos matriculados ao final do ano, ja que, nas palavras
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de coordenadora, o fluxo escolar é “flutuante’, ou seja, a escola recebe tanto pedidos de
matricula como de transferéncia de alunos durante o ano letivo. A instituicdo escolar
possui um total de 26 professores concursados, sendo a metade (13) efetiva, ou seja, é
constituida de docentes que mantétm um longo contato com a escola e suas
peculiaridades, o que pode ser considerado um fator positivo. Ainda, segundo a
coordenadora, os professores que, ao final do ano, ndo permanecem na escola, ndo o
fazem por vontade prépria, mas por determinacdes do processo de escolha de aulas da
rede publica.

O preédio escolar € bem conservado e amplo. A escola possui doze salas de aula,
uma area livre para atividades fisicas, um dep6sito adaptado para sala de artes, uma sala
ampla dividida em trés ambientes:

= Ambiente de madltiplo uso contando com televiséo, video e DVD;
= Ambiente de informética e
= Ambiente de biblioteca.

O mobilidrio é também conservado e atende as necessidades cotidianas da
escola.

Convem ressaltar que, apesar de a lei 11.274/2006 alterar a lei 9.394/1996,
dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental com matricula
obrigatoria aos 6 (seis) anos de idade e estipular o prazo de 2010 para as escolas se
adaptarem as novas mudancas, essa escola completou essas adaptagcdes no ano de 2011.

2.2 Os participantes

A professora

A professora participante do presente estudo sempre ensinou na rede publica de
ensino, possui grande experiéncia na alfabetizagéo e ainda atua em sala de aula. Aos 59
anos, embora ja tivesse completado o tempo para aposentadoria, a docente ndo pretendia
ainda deixar seu trabalho:

“Enquanto tiver saide e &nimo nao vou me aposentar!”
“Trabalhar me da prazer!”
“Gosto do que fago!”
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De origem pobre — seus pais trabalhavam na roca, a professora completou seus
estudos da primeira a quarta série do ensino fundamental (atuais segundo e quinto ano
do mesmo nivel de ensino) em escola rural localizada em uma cidade pequena do
interior paulista. A continuacdo de seus estudos foi interrompida para que a docente
pudesse trabalhar e ajudar sua familia numerosa (dez irméos) vindo a completa-los, por
volta de seus 23 anos, na modalidade supletivo. Nesse mesmo periodo foi aprovada em
concurso publico para a funcdo de servente de escola (atual agente de servico escolar) e,
concomitante, se formou na extinta modalidade magistério. Foi durante os estudos no
magistério que a docente foi aprovada em concurso publico municipal para a funcéo de
professora na Educacdo Infantil permanecendo com a faixa etaria de seis anos em todo o
tempo que lecionou nesse nivel de ensino, precisamente, dezoito anos, o que sugere
longa experiéncia com alfabetizag&o. Posteriormente, formou-se no ensino superior no
curso de Estudos Sociais, especializando-se em Historia. Pouco depois, fez um segundo
curso no ensino superior, Normal Superior na mesma faculdade. Com a extin¢do desse
curso, a docente voltou a estudar para obter o diploma do curso de Pedagogia ainda na
mesma faculdade. Foi nesse periodo que a docente foi aprovada em concurso publico
estadual para professor do ensino fundamental — ciclo I - 1° ao 5° ano —onde leciona até
0 presente momento — oito anos — e, segundo a mesma, “se sente realizada com o
trabalho”. A docente ainda possui especializacbes em Meio Ambiente por uma
Universidade Federal e Psicopedagogia por uma instituicdo de ensino superior de ensino
a distancia, além dos cursos de formacao continuada dos quais participa e um curso de
informatica realizado por ocasido do projeto de informatica nas escolas.

Sempre buscando atualizar-se, a docente, que ndo possuia familiaridade com os
computadores, fez curso na area para aprender e poder, assim, trabalhar com os alunos.
Por essa mesma razéo, e pela falta do equipamento na escola, a docente possui um data
show® que utiliza para fins pedagégicos.

Além disso, Susana participa de um projeto de Educacdo de Jovens e Adultos
em um lar de caridade da referida cidade e ministra palestras sobre contetdos diversos
no mesmo lugar.

A pesquisadora, ao realizar seus estagios de graduagdo no periodo de 2007 a
2009 na referida escola, embora ndo tenha estagiado na sala da professora Susana, teve
oportunidade de conhecer o trabalho diferenciado da professora Susana, despertando

® Trata-se de projetor multimidia.
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seu interesse em analisar com profundidade a pratica pedagdgica da alfabetizadora, que
resultou na elaboracédo de seu projeto de mestrado.
Naquela oportunidade, a diretora da escola comentara sobre a professora Susana

com a pesquisadora, referindo-se a ela sempre de forma elogiosa:

“E uma professora preocupada com a teoria’.

“Ela se atualiza constantemente” .

“Aliateoriascomapréatica’.

“E uma professora que sabe o quer fazer, aonde quer chegar”.
“Se ndo concorda com alguma coisa, suas opinides sao
embasadas, ndo diz por dizer”.

“Avanga com os alunos que sdo bons e alavanca aqueles que
tém dificuldades’.

“E comprometida’.

“Quer que a crianca aprenda e se irrita quando a familia nao
colabora’.

“Seria bom se todos os professores fossem assim”.

Curiosa pelos comentarios da coordenadora e da diretora, a pesquisadora, vez ou
outra, entrava na sala de aula da referida docente para observar sua pratica. Naquele
periodo, a docente em questdo lecionava para uma terceira série (atual quarto ano) do
Ensino Fundamental na qual todos os alunos apresentavam grande déficit na
alfabetizacdo. A professora separou-0os em grupos, considerando o0s niveis de
aprendizagem nos quais 0s alunos se encontravam para, entdo, iniciar seu trabalho.
Conforme seu planejamento, a docente adotou um caderno de registros dos avangos dos
alunos, além de anotar em seus proprios cadernos as expectativas de aprendizagem de
cada um. Esses cadernos foram fotografados pela professora do primeiro bimestre ao
ultimo e, as imagens, compiladas em CD, conforme os bimestres avangavam, para que a
mesma pudesse mostrar aos pais, nas reunides, o progresso dos alunos. Essa prética foi
crucial para que a pesquisadora notasse que a professora possuia algo diferente em
relacdo ao corpo docente dessa escola, pois nenhuma outra professora agia dessa forma,
conforme pdde ser observado.

Com base nessas informacOes, a justificativa para a escolha dessa professora
apoiou-se nos seguintes critérios: a) o contato prévio com a pratica pedagdgica da
professora durante os estagios de graduacdo; b) o fato de ser uma profissional respeitada
e considerada bem sucedida pelos pares, exercendo certa lideranca entre eles; c) o
reconhecimento da direcdo e da coordenacdo da escola pelo trabalho pedagogico que

realiza.
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Acrescente-se ainda o fato da profissional selecionada atuar num contexto
educacional desfavoravel, atendendo a uma clientela de periferia, num ambiente com
escassez de recursos pedagdgicos. E importante ressaltar que, apesar das condicdes
materiais adversas, 0s alunos dessa escola obtiveram Otima pontuacdo em Lingua

Portuguesa, classificada acima da média paulista, como anteriormente citado.

Os Alunos

A clientela escolar da professora é composta por criangas que moram na regiao
préxima a escola — considerada uma regido periférica da cidade — e, a maioria utiliza o
transporte escolar para o acesso a mesma. A faixa etaria desses alunos estd dentro das
normas de escolaridade para o ensino fundamental de nove anos, ou seja, oito anos (ou
iriam completar oito anos até o final do ano) e estavam matriculados no periodo da
manha no terceiro ano C.

No inicio do ano, perfaziam um total de 35 alunos, sendo 17 meninas e 18
meninos. Pouco depois, em razdo da flutuacdo ja apontada pela coordenadora, esse
ndmero aumentou para 39 (18 meninas e 21 meninos) e no final no ano letivo, a
professora contava com 32 alunos (17 meninas e 15 meninos) matriculados em sua
classe. Muitos dos alunos da docente sdo provenientes de outras regides do pais,
principalmente, da regido nordeste. Por esse motivo, decresce o nimero total de alunos
da escola até o fim do ano letivo, pois algumas familias retornam para seus estados de
origem por razdes diversas.

A professora comentou que sua classe € sempre muito numerosa e, geralmente,
os alunos que vdo sendo matriculados apdés o inicio das aulas e que possuem
dificuldades de aprendizagem sdo colocados em sua classe. Conforme pdde ser
analisado nos documentos da escola, as outras classes de terceiro ano possuiam uma
média de 30 alunos no comec¢o do ano letivo que ndo aumentou significativamente
durante o ano.

O conjunto de alunos da professora ainda nao alfabetizados e ja no terceiro ano
do Ensino Fundamental se justifica pelas mudancas decorrentes da implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos.

Diante desse fato, convém alguns esclarecimentos no que tange a essa mudanga.
Segundo Abreu (2012), a ampliagdo do Ensino Fundamental constitui-se como uma das

tentativas de minimizar a questdo do insucesso e da exclusdo escolares. Nesse contexto,
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segundo a mesma autora, a implementacdo da politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos letivos apresentou alteragdes ndo apenas na duragdo, mas
também na idade obrigatoria em que o aluno deve iniciar esse nivel.

Segundo a autora, duas leis Federais (Lei n° 11.114/05 e Lei n° 11.274/06)
alteraram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96) para
instituir a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragdo. Até maio de
2005, a idade para matricula obrigat6ria no Ensino Fundamental era os sete anos. Com
0 advento da lei n® 11.114, de maio de 2005, antecipou-se a idade de matricula para os
seis anos, alterando apenas o aspecto da idade de matricula e mantendo a exigéncia de
duracdo do Ensino Fundamental em oito anos. Ja a lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, mantém a idade de matricula aos seis anos e ainda torna obrigatdria a duracao
desse nivel de ensino para nove anos. A lei ainda previa o prazo de 2010 para a
implementacdo dessa nova estrutura em todo o ambito nacional.

Como a referida escola completou suas mudancas apenas no ano de 2011, os
alunos da professora ndo passaram pelo primeiro ano da nova estrutura, uma vez que a
escola ainda se encontrava regida sob a antiga legislacdo quando esses alunos
ingressaram no Ensino Fundamental. Desse modo, 0s mesmos foram matriculados na
primeira série (atual segundo ano) em 2010. Portanto, em 2011, periodo de coleta dos
dados desta investigacdo e periodo em que a escola efetivou as mudancas, esses alunos
se encontravam matriculados no terceiro ano do Ensino Fundamental (antiga segunda

série do Ensino Fundamental), como citado anteriormente.

2.3 Instrumentos e procedimentos

Para melhor compreenséo da sequéncia das etapas deste estudo foi elaborado o
quadro a seguir:
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QUADRO 7 - Etapas da pesquisa

1. Busca de fundamentos sobre o processo
de alfabetizacdo e sobre discussoes
metodologicas mais utilizadas no trabalho
do professor alfabetizador.

2. Revisdo de estudos sobre professores
bem sucedidos.

ETAPAS 3. Observacdo das aulas da professora

4. Realizagdo de entrevistas
semiestruturadas.

5. Analise do material didatico e do
planejamento da professora.

6. Andlise e discussdo dos dados obtidos
na observacado e nas entrevistas.

7. Redacéo final da dissertagao.

Fonte: elaboragdo propria.

Esta pesquisa constou das seguintes etapas:

12 - Busca de fundamentos sobre o processo de alfabetizacdo e sobre discussdes
metodologicas e praticas pedagogicas mais utilizadas no trabalho do professor
alfabetizador.

2% - Revisdo de estudos sobre professores bem sucedidos buscando aprimorar o
foco da investigacao.

32 - Detalhamento e descricdo das acdes da professora dentro da sala de aula, por
meio da observacdo de suas aulas, visando identificar e analisar as principais
atividades/tarefas usadas pela professora com seus alunos e que integram sua pratica
pedagogica. A experiéncia direta € o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um
determinado fendmeno por possibilitar um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o fendmeno pesquisado, como afirmam Ludke e André (1986).

Sendo assim, convém esclarecer que as observacbes foram feitas durante o
primeiro semestre de 2011 no turno da manh&. A pesquisadora acompanhou as aulas da
docente desde o horario de entrada (sete horas da manhd) até o de saida (onze horas e
trinta minutos) dos alunos nunca avisando, previamente, a mesma sobre sua visita. Para

melhor visualizacdo do periodo de observacao das aulas foi elaborado o quadro abaixo.
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Tabela 1 - Periodo de observacéo das aulas da professora

Meses  Numero de Observacoes

Fevereiro 4
Marco 6
Abril 3
Maio 4
Junho 5

TOTAL 22

Quanto ao tempo de permanéncia em campo, considerou-se no ambito desta
pesquisa a orientacdo de Liidke e André (1986, p. 51) que afirmam que “quanto maior o
periodo de estada no campo, maior a probabilidade de resultados acurados, o que
consubstanciara a validade das informagtes’. Esse também é o ponto de vista de Guba e
Lincoln (1981 apud LUDKE E ANDRE, 1986, p.27) que refutam a ideia de que o
contato prolongado do pesquisador com a situacdo pesquisada seja considerado uma
desvantagem por possibilitar alteracbes no comportamento das pessoas observadas.
Ainda segundo Guba e Lincoln (1981 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.27), “as
alteracdes provocadas no ambiente pesquisado sdo em geral muito menores do que se
pensa’. Eles justificam que “os ambientes sociais sdo relativamente estaveis, de modo
que a presenca de um observador dificilmente causara as mudancas que 0S
pesquisadores procuram tanto evitar”. Ainda segundo esses autores, existe uma grande
vantagem na permanéncia mais prolongada do pesquisador, pois ela permite tanto que o
professor como os alunos envolvidos assumam comportamentos mais espontaneos.

Os dados que emergiram da observacéo das aulas constituem as notas de campo
que, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 150), sdo o relato escrito daquilo que o
investigador ouve, Vé, experencia e pensa no decurso da recolha dos dados. Para 0s

mesmos autores, as notas de campo consistem em dois tipos de materiais:

O primeiro é descritivo, em que a preocupacdo € a de captar uma
imagem por palavras do local, pessoas, a¢des e conversas observadas.
O outro é reflexivo — a parte que apreende mais o ponto de vista do
observador, as suas ideias e preocupacdes (Bogdan e Biklen, 1994, p.
152).

Ou seja, o0 primeiro tipo de material tem como objetivo o registro detalhado do
que ocorreu no campo, 0 que aprimora a posterior analise dos dados obtidos. O segundo
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reflete as impressdes pessoais, subjetivas do observador sobre o fenémeno investigado,
0 que possibilita a melhora das notas de campo a medida que adotar uma conduta
autorreflexiva facilita o registro preciso dos métodos e procedimentos que se
desenvolvem.

42 - Realizacgéo de entrevistas semiestruturadas (v. excertos no Apéndice 1) com
a professora a fim de detalhar e descrever suas agdes fora da sala de aula bem como
esclarecer algumas praticas ndo observadas.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 134), “a entrevista € utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam
aspectos do mundo”.

De acordo com Ludke e André (1986), esse tipo de entrevista € o mais adequado
para o trabalho de pesquisa em educacdo por permitir flexibilidade de adaptacdes (além
de possibilitar correcbes e esclarecimentos) ao entrevistador quanto a sua aplicacao,
pois nesse tipo de entrevista o roteiro pré-estabelecido ndo necessita ser aplicado
rigidamente.

Sendo assim, para os fins do presente estudo, foram realizadas duas entrevistas
semiestruturadas ao final do periodo de observacGes das aulas da professora
selecionada. A primeira entrevista ocorreu no primeiro semestre de 2012 e a segunda,
no segundo semestre do mesmo ano.

Na primeira entrevista que durou aproximadamente trés horas e foi realizada na
casa da professora procurou-se conhecer aspectos relacionados ao contexto escolar e
familiar bem como a trajetdria profissional da docente, identificar suas concepcées
sobre alfabetizacdo, letramento e sua visdo sobre sua pratica pedagdgica. Na segunda
entrevista, ndo tdo demorada quanto a primeira, buscou-se também, esclarecer aspectos
ndo bem compreendidos da entrevista anterior, bem como levantar mais questfes
decorrentes das analises e reflexdes feitas a partir do material que ja tinhamos em maos
e explicitar as acOes realizadas por ela fora da sala de aula.

Além das entrevistas, a pesquisadora também aproveitou varios momentos
durante a observacao para realizacdo de questionamentos significativos para a pesquisa
desenvolvida.

52 - Andlise do material didatico e do planejamento da docente.

O material didatico utilizado pela professora também foi objeto de analise, tendo

sido verificada a adequacdo do material ao planejamento proposto pela professora (com
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base no projeto pedagdgico da escola) e a faixa etaria, a qualidade do material
selecionado, a origem das atividades (livro didatico ou outra fonte).

A andlise do planejamento nos permitiu verificar se esta de acordo com as
propostas curriculares e se ha correlacdo entre a proposta e a pratica pedagogica da
professora.

62 - Andlise e discussao dos dados obtidos na observacao e nas entrevistas.

Nesta etapa foram analisados os dados referentes as praticas e aos saberes da
professora com base nos referenciais tedricos apresentados no capitulo 1.

7% - A redacdo foi finalizada com o acréscimo das valiosas sugestdes dos
professores integrantes da banca de qualificagdo e a observancia das normas exigidas
para uma dissertacdo de mestrado.

2.4 Formas de andlise dos resultados

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.205),

A analise de dados é o processo de busca e de organizacao sistematica
de transcricdes de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais
que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua
prépria compreensdao desses mesmos materiais e de lhe permitir
apresentar aos outros aquilo que encontrou. A analise envolve o
trabalho com os dados, a sua organizacdo, divisao em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrfes, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai
ser transmitido aos outros.

Sendo assim, os resultados obtidos em campo surgiram das entrevistas, da
observacao das aulas, da coleta do material didatico utilizado pela professora bem como
de seu planejamento didatico.

Detalharemos, a seguir, as formas de tratamento dos dados obtidos com os
instrumentos anteriormente especificados.

1. As entrevistas foram gravadas e transcritas. Buscamos identificar na fala da
professora informacdes relacionadas a sua formacéo, trajetoria profissional, saberes
sobre alfabetizagdo, letramento e sobre pratica pedagogica.

2. Para as observacOes, foi realizado o registro continuo das atividades de
alfabetizacdo realizadas pela professora. A analise do registro apresentou consideragdes

sobre o conteudo desenvolvido, o envolvimento dos alunos pela atividade, a interagdo
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professor-aluno e alunos-alunos, as estratégias utilizadas pela professora na conducao
da atividade entre outros.

3. O material didatico utilizado pela professora também foi objeto de anélise,
tendo sido verificada a adequacg@o do material ao planejamento proposto e a faixa etaria,
a qualidade do material selecionado, a origem das atividades (livro didatico ou outra
fonte).

4. A andlise do planejamento nos permitiu verificar se estd de acordo com as
propostas curriculares e se ha correlacdo entre a proposta e a pratica pedagdgica da
professora.

5. Anélise e discussdo dos dados obtidos na observacgdo e nas entrevistas.

Os dados obtidos foram classificados em categorias de codificagdo a fim de
facilitar a manipulacdo, organizacgéo e analise desses dados, pois como afirmam Bogdan
e Biklen (1994, p 221),

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos
pensarem e acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de
codificacdo envolve varios passos: percorre os seus dados na procura
de regularidades e padr6es bem como de topicos presentes nos dados
e, em seguida, escreve palavras e frases que representam estes
mesmos topicos e padrdes. Estas palavras ou frases sdo as categorias
de codificacdo. As categorias constituem um meio de classificar os
dados descritivos que recolheu, de forma a que o material contido num
determinado tépico possa ser fisicamente apartado dos outros dados
(p. 221).

As categorias de codificacdo utilizadas na analise das observacfes das aulas da
professora, inicialmente, emergiram da propria observacdo de suas aulas e depois foram
reorganizadas de acordo com as categorias propostas por Gimeno Sacristan (2000, p
240-241).

Contudo, buscamos ultrapassar a mera descri¢cdo, buscando “acrescentar algo a
discussao ja existente sobre o assunto focalizado”, como afirmam Liidke e André (1986,
p. 49).

Vale ressaltar que, desde o inicio do estudo, fizemos uso de “procedimentos
analiticos a fim de verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as
caracteristicas da situacdo estudada’ (L Uidke e André, 1986, p. 45). Esses procedimentos
facilitaram a tomada de decisGes quanto ao direcionamento das questOes referentes ao
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presente estudo, além de possibilitarem o redimensionamento do foco do mesmo, caso

fosse necessario.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS OBTIDOS

Formulamos, na introducéo deste estudo, as seguintes questdes de pesquisa:

1. Como é possivel que, no contexto adverso da escola publica, anteriormente apontado,
alguns professores consigam fazer um trabalho de qualidade?

2. Quais sdo os saberes e praticas de um professor alfabetizador bem sucedido?

3. Qual a relacdo entre seus saberes e praticas? Ha coeréncia entre o que pensa e 0 que
faz?

4. Qual a trajetdria profissional desse professor?

Sendo assim, para buscar respostas as questdes de pesquisa acima relatadas e de
posse dos dados obtidos por meio de observacao de aulas da professora bem como das
entrevistas, da analise do seu material didatico e do seu planejamento, passamos, neste
capitulo, a analise e discussdo desse rico material, sempre dialogando com os autores

que embasaram nossa pesquisa.

3.1 Praticas Pedagdgicas

A primeira dificuldade encontrada para a realizacdo da analise dos dados obtidos
foi a separacdo dos saberes e das préaticas da professora, mesmo porque os saberes
podem referir-se a conteddos das disciplinas ensinadas pelos professores bem como a
saberes experienciais (cf. TARDIF, 2002).

Assim, consideraremos, neste estudo, como praticas pedagdgicas da professora,
as acOes da professora em sala de aula que foram obtidas por meio da observacéo in
loco bem como, no caso de algumas préticas ndo observadas, por meio do relato da
professora nas entrevistas, como, por exemplo, as atividades de preparagdo prévia (cf.
GIMENO SACRISTAN, 2000). Os saberes tanto puderam ser inferidos das praticas
observadas como das entrevistas realizadas.

E importante ressaltar que a professora realizou no inicio do ano o diagndstico
da sua turma, identificando um grupo de oito alunos que ainda apresentava muitas
dificuldades de alfabetizacdo, alguns até no reconhecimento do alfabeto. Com base
nessa avaliacdo inicial, esses alunos foram agrupados de forma a facilitar o atendimento

durante a aula como pode ser percebido em sua fala:
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(...) Porque era onde eu podia dar atendimento pra eles! Eu deixei a
lousa la pros outros e ficava s6 naquele canto dando atendimento pra
eles individual! (...)

Um exemplo de avaliacdo diagndstica utilizado pela professora no inicio do ano

pode ser visto a Seguir:
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Figura 2. Avaliacdo diagnostica

Sendo assim, algumas praticas observadas foram desenvolvidas especificamente
para esse grupo de alunos que ainda tinha dificuldades de alfabetizacdo como, por

exemplo, as atividades voltadas para a aquisicdo do sistema alfabético. Outras, como,
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por exemplo, a roda de leitura de textos pela professora e a roda de conversa, entre
outras, aplicavam-se a todos os alunos.

Para classificar as praticas da professora foram utilizadas as categorias de
Gimeno Sacristan (2000, p.240-241). Ao tratar da funcdo atividades dos professores,
esse autor divide as atividades de ensino em cinco momentos. Sdo eles: a) preparagédo
prévia ao desenvolvimento do ensino; b) ensino aos alunos; c) atividades orientadoras
do trabalho dos alunos; d) atividades extraescolares ; e) atividades de avaliacao.

O quadro 6 permite uma visualizagdo das principais atividades/tarefas de ensino

observadas que compdem a préatica pedagdgica da professora:
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QUADRO 8 - Praticas pedagobgicas da professora

Momentos das atividades de ensino dos
professores

Atividades/tarefas

a) Preparacéo prévia ao desenvolvimento
do ensino

- planeja o contetdo da semana em
conjunto com as demais professoras do
terceiro ano;

- escolhe os materiais para dar conta do
conteudo selecionado;

- consulta livros didaticos, internet e outras
fontes para buscar material,

-adapta 0s  materiais  encontrados
considerando as reais necessidades de seus
alunos;

- seleciona atividades levando em conta a
diversidade de seus alunos;

- prepara atividades diferenciadas para
grupos de alunos com dificuldades.

b) Ensino aos alunos

- explica oralmente com exemplos na
lousa;

- ndo permite conversas;

- inicia a explicacdo apenas quando,
aparentemente, todos o0s alunos estéo
quietos;

- distribui atividades concernentes ao
contetdo ensinado;

- oferece atividades diferenciadas para
alunos com maior dificuldade;

- volta a explicar quando percebe que 0s
alunos ndo compreenderam o contetdo;

- utiliza espacos externos a escola;

- realiza algumas atividades fora da sala
de aula/ao ar livre;

- desenvolve projetos integrando contetdos
diversos;

- incentiva a pratica de leitura lendo para
o0s alunos todos os dias, permitindo que 0s
alunos levem gibis para casa;

- dialoga sobre os livros lidos em rodas de
leitura;

- realiza rodas de conversa;

- utiliza analogias para obter colaboragéo
dos alunos;

- problematiza a ortografia e a oralidade;

- utiliza dicionario;

- utiliza eficazmente o quadro-negro.

c) Atividades orientadoras do trabalho
dos alunos

- |é as instrucbes sobre as atividades e
acrescenta mais algumas orientacoes;

- organiza grupos, com alunos com
diferentes niveis de aprendizagem;

- proporciona atendimento personalizado
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aos grupos;
- movimenta-se o tempo todo em sala de
aula orientando e observando os alunos;
-organiza algumas atividades em pares ou
grupos.

- prepara apresentacOes teatrais;

d) Atividades extra-escolares - visita pontos turisticos da cidade guiados
por alunos do Curso de Turismo da
universidade local.

- avalia diariamente os alunos (anota em
seu “caderno de anotages’);

- corrige as atividades na lousa;

- elucida as duvidas durante a corre¢éo;

- avalia os alunos por bimestre;

e) Atividades de avaliagdo - reforca® positivamente os alunos quando
avancam na aprendizagem;

- valoriza momentos de avaliacédo
individual;

- elabora avaliacdo diferenciada para o0s
alunos que ainda ndo se encontram
alfabetizados.

Fonte: elaboracdo propria com base em Gimeno Sacristan (2000).

Explicitemos cada uma dessas categorias apresentadas no quadro 8,

relacionando-as com as atividades/tarefas observadas na professora bem sucedida:

a) Preparacdo prévia ao desenvolvimento do ensino: esse momento antecede a
pratica de aula, ou seja, € 0 momento de planeja-la. Aqui o professor prepara e seleciona
0 material que sera utilizado junto aos alunos.

No caso da professora em questdo, esse planejamento inicia-se no momento em
que o grupo de professoras se retine, por ano escolar (para mais detalhes, v. p. 113) para
decidir quais contetdos serdo trabalhados na semana. Segundo Gimeno Sacristan
(2000), esse € 0 momento em que as professoras modelam o curriculo prescrito de modo
a adequa-lo ao planejamento semanal.

No passo seguinte cabe a professora, individualmente, decidir pelas atividades
que dardo conta do conteudo selecionado pelo grupo de docentes, considerando a
diversidade de seus alunos. Segundo seu relato, as principais ferramentas para esse fim

sdo seu acervo de colecBes de livros didaticos e a internet. (para detalhamento, v. p.

® Reforco positivo é uma operacdo em que um evento produzido por uma resposta aumenta a
probabilidade dessa resposta ocorrer no futuro.
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112). Essa escolha é propiciada por sua experiéncia profissional, pois segundo a
docente, os materiais encontrados ndo sao copiados na integra. A docente extrai a ideia,

porém modifica a atividade considerando a realidade de seus alunos.

Eu ndo copio nada! Eu ndo gosto do que ta 14, na verdade! (risada) Eu
ndo gosto! Eu tiro aquela ideia e transformo pro que eu preciso,
entendeu? Por isso eu falo... Eu levo muito tempo pra fazer isso... Eu
levo muito tempo! [...] Em média eu fico umas trés horas, eu fico no
computador e é pouco pra mim!

Para os alunos que ndo acompanham a maioria da classe, a docente prepara

atividades diferenciadas que contribuam para o progresso dos mesmos.

b) Ensino aos alunos na sala de aula: esse momento constitui-se no ensino de
fato. Séo as explicacdes, orientacdes, dialogos, discussdes sobre os contetdos junto aos
alunos.

As explicacdes da professora sdo realizadas com exemplos dados na lousa de
modo que todos os alunos possam ver e ouvir. A docente, nesse momento de
explicagdo/orientacdo, ndo permite que ninguém converse. Ela pede siléncio, que todos
ponham as m&@os em cima da carteira e repousem sobre ela 0 que estiver nas maos e,
apenas quando toda a classe se colocou da forma como ela pediu, é que ela inicia a
explicagéo.

Vale ressaltar, também, que a professora dividia a lousa em duas partes. Em uma
delas, escrevia com letra bastdo para que os alunos que ainda ndo estavam alfabetizados
pudessem acompanhar a rotina do dia e alguns exercicios que a docente desenvolvia
apenas com eles. Na outra parte, a docente escrevia em letra cursiva para que a maioria
da classe que ja se encontrava alfabetizada pudesse acompanhar a rotina do dia e 0s
exercicios desenvolvidos com eles. A préatica de uso da lousa acima descrita revela a
criatividade da professora no bom aproveitamento dos poucos recursos oferecidos pelas
escolas da rede publica de ensino.

Em seguida a explicacdo, a docente distribui o material concernente aquele
contetdo explicado a fim dos alunos colocarem-no em pratica. A professora retoma o
conteddo no momento da realizacdo da atividade e volta a explica-lo na lousa, se
necessario.

A docente aproveita todas as oportunidades para problematizar a relacdo
oralidade/escrita e também utiliza o dicionario para tal, se assim for preciso.
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Exemplificando, nas atividades de ditado, ao verificar que os alunos tém duvida sobre
certa palavra, ao invés de oferecer a escrita correta, reflete sobre as possibilidades de
grafia, alertando sempre para as especificidades da escrita como descrito em sua fala a

sequir:

A gente usa muito! E eles falam pros pais e como na escola a gente
ndo tem pra todo mundo... Eles levavam... Alguns levavam! E as
vezes eu fazia a problematizacéo... Eu falava que eu néo sabia! E eles
iam procurar no dicionario! (...) Faco isso pra que eles reflitam sobre
a escrita! Eu quero que seja significativo! Que eles aprendam! Eu fago
a reflexdo sobre isso! Minhas criancas em ortografia... Eles quase ndo
tem erro! Os erros sdo poucos porque a gente faz uma reflexao sobre a
ortografia! Eles ndo escrevem por escrever, entendeu? E ndo é todo
momento, é logico! Mas, tem a aula que eu faco isso! Normalmente,
quando eu dou ditado interativo!

Como explicado anteriormente, algumas préaticas da professora eram voltadas a
um grupo especifico de oito alunos, com os quais desenvolvia atividades diferenciadas
em relacdo as realizadas com o grupo maior. Esse grupo de alunos encontrava-se ainda
na fase inicial do processo de alfabetizacdo (ou seja, adquirindo o sistema de
representacdo da escrita), de acordo com Soares (2004), enquanto os demais alunos da
classe, além de ler e escrever, ja eram capazes de interpretar e produzir textos mesmo
que curtos o que, segundo a docente, classifica essa maioria de alunos como
“afabetizados’:

A crianca alfabetizada escreve, 1é e compreende um texto, interpreta
um texto! Pra mim ela esta alfabetizada! Antes ndo esta! Esta em
processo!

A fala da professora revela sua concepgdo de alfabetizacdo, semelhante a de
Soares (2003) que considera um momento inicial e um momento de desenvolvimento
no processo de alfabetizagéo.

Susana elaborava atividades diferenciadas para esse grupo de alunos com
problemas muito acentuados’. De acordo com Ferreiro (1985, 1991), poderiamos
descrever brevemente as dificuldades diagnosticadas nesse grupo: a) um aluno
reconhecia apenas as vogais; b) dois alunos encontravam-se na etapa silabica com ou
sem valor sonoro; c) cinco poderiam ser considerados alfabéticos, mas com muitas

dificuldades ortogréficas e de segmentacdo de vocabulos.

" Tivemos acesso ao diagnostico desses alunos.
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Seguem dois exemplos de avaliacdo diagndstica realizada pela pesquisadora com
0 mesmo aluno desse grupo que apresentava dificuldades. Essas avaliacbes foram
realizadas em periodos diferentes: no primeiro exemplo, a avaliacdo foi realizada no
inicio do primeiro bimestre e, no segundo exemplo, a avaliacdo foi realizada no inicio
do segundo bimestre.

Vale ressaltar que essas avaliacdes foram realizadas apenas para compor 0s

dados do estudo, ndo foi realizada intervencdo pedagdgica por parte da pesquisadora.



70

Figura 3. Avaliacdo diagnostica realizada no primeiro bimestre de 2011.
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Figura 4. Avaliacéo diagnostica realizada no segundo bimestre de 2011

As figuras 3 e 4 ilustram o progresso de um aluno que apresentava muitas
dificuldades. No inicio do primeiro bimestre o aluno encontrava-se na fase pré-silabica,

conhecia poucas consoantes, sem valor sonoro, tinha problemas com a quantidade de
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letras, entre outras dificuldades. No inicio do segundo bimestre, 0 mesmo aluno foi
diagnosticado como silabico-alfabético, com um repertério de consoantes bem maior,
mas ainda apresentando problemas na representacdo da nasalidade (*lotra, por lontra),
troca de fonemas (*peje por peixe), entre outros.

Sendo assim, a docente necessitou retomar o processo de alfabetizacdo desde o

inicio com o grupo de oito alunos com problemas serios de alfabetizacéo:

Entdo, mas... Eu ndo sei se vocé observou que os alunos meus que
tinham problema... Eles tinham chegado na minha sala com aqueles
problemas! Eles entraram, eles ingressaram ali ndo alfabéticos!
Quando eles tavam numa classe alfabético avangado! Nao era s
alfabético! Eles tavam alfabetizados, aquela sala! Eu s6 precisava
desenvolver a alfabetizacdo deles! E aquela turma ja chegou sem estar
alfabético!

Algumas atividades® desenvolvidas com esses alunos podem ser vistas a seguir:

8 As referidas atividades foram retiradas da colecio pessoal da docente. A saber: RIBEIRO, L. E. P. Para
casa ou para sala? Sdo Paulo: Didatica Paulista, 1999.
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Figura 5. Exercicio de alfabetizacéo: caca-palavras



Figura 6. Exercicio de alfabetizagdo: lendo e escrevendo
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Figura 7. Exercicio de alfabetizacdo: percebendo o som das palavras.
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Figura 8. Exercicio de alfabetizagdo: observando as fichas
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Figura 9. Exercicio de alfabetiza¢do: cruzadinha
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Figura 10. Exercicio de alfabetizacdo: descobrindo os personagens
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Figura 11. Exercicio de alfabetizagdo: cruzadinha
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Figura 12. Exercicio de alfabetizacdo: descobrindo a pista

Além da necessidade de trabalhar de modo diferenciado com esse grupo
especifico de alunos, a docente também trazia atividades especificas para alunos que
ndo compreendiam bem algum contetido assim como as tarefas eram também diferentes,

de acordo com a dificuldade de cada aluno.

Nao! Ndo déa pra da, né? E de acordo com a dificuldade de cada um!
Isso também é trabalhoso pra mim, entendeu? Porque ai... O que que
eu falei pra vocé... Se eu observo que um ta com uma dificuldade la...
Eu faco tarefa de acordo com aquela dificuldade! E é trabalhoso isso!
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Quando eu percebo, no dia-a-dia, que um aluno ta com alguma
dificuldade, normalmente, eu planejo atividade pra trabalhar aquela
dificuldade! Eu anoto [no caderno de anotacdo do progresso dos
alunos] e as vezes eu faco atividade s6 pra ele! As vezes dou pra casa,
as vezes trabalho com ele 14 no canto! So pra ele! Agora se tiver mais
gente com a dificuldade, um namero suficiente pra dar pra todo
mundo, eu dou pra todo mundo! Agora, se for s6 um, dois... Eu vou
trabalhar com ele a parte! Sendo fica desinteressante pros outros
também num é? Ai eu fago... As vezes eu dou pra mie! Mando bilhete
pra mée ajudar em casa naquilo ali... Que as vezes nem sempre vocé
tem mde que ajuda! E ai eu trabalho... Se ndo tem nenhuma chance da
familia ajudar, ai eu vou ter que pegar mais vezes ele na sala de aula...
N&o sei se vocé observou que muitas vezes eu fiquei numa aula de
arte ou numa de educagao fisica... Eu tirava o aluno pra isso, pra
ajudar na dificuldade s6 dele! Eu fiz isso hoje... Aquela aula livre eu
tirei pra ajudar um aluno! Entéo eu tiro ele e eu falo pra eles... E eles
ficam na maior... Pode ver... Eu ndo tenho problema com isso! Eu falo
“olha, hoje vocé vai ficar, eu vou te gjudar nisso daqui, na proxima
aula vocé vai! E eles ficam, eles ndo reclamam, viu?

A docente incentivava a pratica de leitura lendo para seus alunos todos os dias
nas “rodas de leitura’. Esse momento é assim denominado pelo fato de os alunos
sentarem em volta da professora para ouvir a historia. A docente tem consciéncia da
importancia desse momento, pois, segundo ela, esse € 0 momento do “letramento” das

criancas:

Letramento é vocé trazer pra vida da crianca todas as informagdes que
tem & volta dela! VVocé Ié género de texto... Deixar ela informada do
que passa no mundo! Porque depois isso vai auxiliar na alfabetizacao!
Que ela estando bem letrada, pra alfabetizar € um passo! Isso a gente
faz muito na pré-escola... Letrar a crianga!

Quando vocé ta trabalhando com o letramento, vocé ta
proporcionando pra crianga toda a riqueza do universo escrito!
Colorido, escrito, imagem! VVocé ta proporcionando isso pra ela!

Eu acho que é maravilhoso [ler para os alunos]! VVocé ta letrando eles,
né? Tornando eles com uma habilidade imensa de pensar, raciocinar
em cima, porque ndo é sé a leitura em si, né? Vocé questiona, né?
Vocé faz com que eles facam reflexdo sobre aquela leitura! Sobre
termos... Significado de palavras... A gente até busca o dicionario
quando eles ndo sabem! Entdo, eu acho importantissimo, fundamental
pra que eles escrevam bem depois! Porque esse letramento que deixa
eles com repertério, né? Nosso trabalho com leitura é repertoriar o
aluno pra que eles sejam, depois, bons leitores e bons escritores!

A pratica de leitura da professora mostra a importancia que ela da ao
desenvolvimento do letramento dos alunos (SOARES, 2004) mesmo antes de estarem
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alfabetizados. Sendo assim, ela atua como leitora, trazendo informacgdes sobre o
“universo escrito”, facilitando o processo de alfabetizacdo e dotando-os de um
repertorio “para que eles sejam, depois, bons leitores e bons escritores’.

Além disso, como considera importante que determinadas atividades sejam
realizadas fora da sala de aula, aproveita esses momentos de leitura para isso. Por vezes,
a docente leva os alunos para uma area ao ar livre da escola para, entdo, iniciar a leitura.

Porém, antes de inicia-la, a professora“prepara’ os discentes para esse momento:

“A gente vai entrar na nave, a gente vai sobrevoar... Vamos fazer uma
aventura numa nave espacial! Vamos por o capacete e o cinto de
seguranca! Cola a bundinha no chdo! Agora a gente abre bem a orelha
e fecha bem a boca pra ouvir porque durante a viagem Vvocés nédo
podem falar! A viagem é magica e vocés vdo viver um monte de
aventuras na viagem! Vamos comegar!”

Os alunos gostam muito dessa “magia’ que se cria e demonstram envolvendo-se
completamente na “brincadeira” que da resultados, pois o acervo de gibis em sua classe
é constantemente visitado pelos alunos, os quais os levam para ler em casa. Todos 0s
dias, ao final da aula, os alunos se dirigem para a estante da professora e escolhem quais
gibis levardo para casa. O tempo entre uma atividade e outra também é utilizado para
essas leituras.

A professora aproveitava 0 momento da “roda de leitura’ para refletir com os
alunos sobre varios aspectos que a historia lida suscitava. Por exemplo, refletia sobre
possiveis “licdes’ que podiam ser aprendidas a partir da histdria lida, sobre as possiveis
relacdes entre atitudes e final dos personagens na historia, possibilidades para outro fim
da histdria, entre outros.

Nesse momento, também, a professora introduzia o que ela chama de
“comunicacdo oral/roda de conversa’. Os alunos, sensibilizados pela histéria,
aproveitavam a abertura propiciada pela docente para comentarem fatos de suas vidas e
sobre suas familias. Era nesse momento que Susana conseguia, realmente, conhecer
seus alunos, pois 0s mesmos sentiam-se confiantes para relatarem situacdes de suas
vidas. Emocionavam-se, riam, choravam junto a professora. A interacdo estabelecida
pela professora com seus alunos é um aspecto da dimensdo afetiva, bastante valorizada
atualmente por autores como Leite e Tassoni (2007) entre outros, que a apontam como
fundamental no processo educacional, para adicionar-lhe mais qualidade, no sentido de

auxiliar o sujeito (aluno) a aproximar-se do objeto de conhecimento (alfabetizacéo).
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No ambito de seu planejamento, a professora desenvolve todos os anos, com 0s
alunos, um projeto na area de ciéncias, com o tema “meio ambiente”, pois, segundo a

docente,

Pra vocé tornar a crianca mais sensivel, vocé tem que fazer com que
elas percebam o ambiente em que elas vivem!

No ano de 2011, ano de coleta dos dados que compdem essa investigacdo, a
docente trabalhou, dentro do tema Ciéncias, com o subtema “plantacdo”. Segundo relato
de Susana, o projeto interdisciplinar foi introduzido a partir da leitura de um livro de
historia sobre 0 meio ambiente. O projeto foi bastante amplo de modo que a docente
trabalhou varios componentes curriculares, embora o principal fosse ciéncias (reinos da
natureza, germinacdo, observacdo, entre outros): matematica (calendario, grafico),
geografia (espaco, modificacdo do ambiente), portugués (filme, musica, poesia, registro
didrio das observacdes do plantio). A docente também fez alguns passeios com 0s
alunos por conta dos objetivos do projeto: parque da cidade, museu pedagdgico, saida
ao bairro em que se localiza a escola onde leciona. Susana aproveitou o espaco do
canteiro da escola para desenvolver uma etapa do projeto: o plantio de espécies de facil
cultivo e de rapido crescimento, no caso, o alpiste, para que os alunos pudessem
observar as fases de desenvolvimento das plantas.

Algumas atividades do projeto trabalhadas com os alunos podem ser

visualizadas a seguir:
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Figura 13. Atividade de inter pretacao do texto “ Antes de mais nada”
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Figura 14. Atividade deinterpretacdo do texto “ M eio ambiente”
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c) Atividades orientadoras do trabalho dos alunos: nesse momento o professor instrui
os alunos acerca da realizacdo das atividades propostas e 0s organiza individualmente
ou em duplas/ grupos para esse fim.

Um dos critérios para a organizacdo de grupos € o nivel de alfabetizacdo dos
alunos, conforme pode ser percebido na fala de Susana:

Né&o coloco um que sabe tudo com um que ndo sabe nada sendo ele faz
sozinho! VVocé tem que por mais ou menos de acordo com os saberes!
Por exemplo, um que sabe um pouquinho mais e outro que ja
alcangou! Os dois que ainda ndo sabem nada vocé ndo pode por
também! Entdo, por exemplo, um silabico-alfabético com pré-
silabico! VVocé nao pode por, por exemplo, um alfabético com um pré-
silabico! Um sil&bico-alfabético com silabico com valor ou com
alfabético! Entdo, vocé tem que t& mediando isso dai! E, se vocé ndo
mediar, um faz pro outro!

A docente considera fundamental a organizacdo espacial da classe para a
realizacdo do seu trabalho bem como de extrema importancia por propiciar uma

troca/interacdo entre os colegas:

Sempre visando o progresso da dupla! VVocé tem que por mais ou
menos de acordo com os saberes! Porque meu objetivo, por exemplo,
eu sempre... Avancou? Eu ja ponho com outro que ta precisando,
entendeu? E por exemplo, se eu observo que um tem uma
dificuldade... Vamos supor o m antes do p e do b... Vamos falar isso!
E o outro ndo tem, eu vou por com aquele que ndo tem, entendeu?
Porque ele vai ajuda-lo! Entdo, eu t6 sempre mudando! Eu vou
mudando! Avancou aquele ja vai com outro que ta com dificuldade!

Acho muito produtivo! Eu ndo sei trabalhar de outra forma! E I6gico
que vai ter o dia que eu vou precisar que eles facam sozinhos... Um
dia que eu quero que eles escrevam sozinho um texto... VAo fazer
sozinhos! Mas, normalmente, eu acho que na dupla... Eles aprendem
mais! Porque se vocé observar... Vocé pode ver... Sempre um aprende
com o outro, com o colega! E eles tém muita paciéncia de ensinar o
colegal [...] “E assim olha... Cé ndo vé que é assm?’ Eu fico ouvindo
eles falando! “Mas, vocé viu que a professora ensinou que é assim?’ E
eles ensinam com paciéncia o amigo!

Fundamental! E a partir da organizacdo que voce realiza seu trabalho!
Mas, a organizacdo pra mim é fundamental! De acordo com a
organizacdao da minha classe é que vai sair 0 meu trabalho, entendeu?
Elaboro as atividades pensando na organizacdo da classe! Tem
atividade que € individual, ndo tem jeito, como as avaliacdes, por
exemplo! Tem atividade que é em dupla, tem outra que eu dou em
triol Tem outras que véo trabalhar em quatro! Depende do trabalho!
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Por exemplo, se eles vdo fazer algum cartaz, ou algum trabalho,
assim, que eles vao apresentar ou trabalhar com poesia onde eles tém
que eles mesmos elaborar a poesia, eles vao depois desenhar... Entao,
trés ou quatro! Situagdo-problema pode ser dupla! Mas, eu acho que
mudar a organizacdo da classe ajuda bastante eles a se modificarem,
sabia? A pensar, a melhorar a aprendizagem deles!

A fala acima revela que a professora tem muita clareza sobre os resultados de
diferentes tipos de organizagdo no desenvolvimento das atividades, confirmando a
afirmativa de Gimeno Sacristan (2000, p. 265-266) que “de um tipo de atividade se
deduz um processo educativo que ele considera aceitéavel”. Complementa dizendo que
apenas os professores mais capazes conseguem explicitar as razdes dessas escolhas “na
hora de realizar a op¢éo numa programacao” .

Segundo Susana, a relacdo de colaboracdo que se estabelece entre os alunos é

alcancada gracas a um “pacto” que a docente faz com 0s mesmos no inicio do ano:

Eles tinham a concepgdo de que I&4 era um navio, né? E que &4 ndo
podia morrer ninguém afogado! Eu falo que a minha sala é um navio e
esse navio esta nadando ali, navegando no mar! O mar é a escola!
(riso) Eu sou o comandante desse navio e eles sdo os tripulantes! E ali
eles tém que obedecer ao mestre... O comandante manda, eles tém que
obedecer e a gente ndo pode deixar ninguém se afogar ali! Todo
mundo tem que aprender! Quem ndo aprende morre afogado! E 0 mais
interessante... Esse ano eu tenho uma aluna, a Samira... E ela toma
calmante pra ir pra escola... E uma menina muito agitada! E eu ouvi a
Giovana falando assim... Falando pra Luiza... porque a Luiza falou
gue tava cansada, que ndo ia mais ajudar a Samiral “N&o, cé tem que
ajudar porque se ela ndo aprender, ela morre afogada! A gente nédo
pode deixar ela morrer afogada! E eu falei: "essa ja entendeu!" N&o é?
(risada) E eu ndo vou dizer que seja facil, Lenita! N&o é nao! E dificil,
trabalhoso, eu saio de 14 num estresse daquele porque eu trabalho
muito!

Quando da realizacdo de uma atividade, a docente, primeiramente, 1& com os
alunos a mesma e, em seguida, os orienta acerca de como realiza-la.

A docente, entdo, divide o tempo desse momento para atender aos grupos que
ainda ndo se encontram alfabetizados e auxiliar a maioria da classe (grupo adiantado) na
realizacdo das atividades, se necessario. Sendo assim, a professora procura dar atencéo a
todos os alunos e atender a todas as dificuldades que surgirem, como pode ser percebido
no trecho abaixo:

Mas, cé ta passando ali, cé vai realmente ver qual é a concepg¢do
daquela crianca... No que que ela ta errando!



88

Considerando a heterogeneidade da turma, sua preocupagdo com o tempo se
justifica, pois gostaria de dar mais atencdo ao grupo de alunos com dificuldades de
alfabetizacdo. Sendo assim, busca todas as oportunidades para trabalhar com esse grupo,
principalmente no inicio do ano, considerado 0 momento mais critico. Um exemplo
refere-se a utilizacdo de alguns horarios reservados a Educacdo Artistica e as Artes para
0 trabalho com esses alunos. Esse procedimento ndo implica que a professora
desvalorize esses componentes curriculares, mas, pressionada pelos condicionamentos
escolares (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.105), busca espacos para dar conta da sua
prioridade: alfabetizar.

d) Atividades extraescolares: sdo atividades que acontecem fora da sala de aula
ou da escola. Uma apresentacdo teatral € um exemplo de uma atividade como essa.

A professora organiza apresentacdes teatrais com seus alunos. A docente aborda
os alunos para despertar o interesse e, juntos, organizam as falas e os cenarios. Uma das
apresentacoes feitas foi a partir da leiturade “A Branca de Neve’. Os alunos apreciaram
muito a historia de maneira que a docente fez o convite. Os alunos se interessaram tanto
que a apresentacdo contemplou a escola toda.

Além de aproveitar os espagos da escola para a realizacdo de determinadas
atividades, como citado anteriormente, a docente também faz passeios com as criancas,
de acordo com o contetido que esta sendo trabalhado bem como utiliza espagos externos
a escola como auxilio ao desenvolvimento de determinadas atividades, o que pode ser

percebido em sua fala:

Por exemplo, se a gente vai falar de coisas antigas... Entdo, nés
trabalhamos o indio, né? Sobre a vida dele, as coisas dele... E depois
eu levei eles no museu pra eles ver as coisas que a gente tem, né?
Trabalhei a ideia de museu com eles... Sempre a gente faz um trabalho
anterior pra eles chegarem... Nunca faco passeios aleatoriamente!
N&o! Sempre por detrds a gente tem um objetivo! Por exemplo, a
gente foi uma vez no “Parque das Rochas’... A gente foi conhecer a
variedade de plantas que tem I&! Fizemos o lanche Ia... Ai eles viram o
girino e achavam que era peixe, mas eu falei pra eles que ndo era! Ai
nés levamos na sala, criamos e eles viram a transformagdo, né?
Depois nés voltamos la pra soltar! Eles amaram, né? Ficaram
encantados! (Riso)

Sdo atividades que a gente tem que fazer fora da sala de aula! Nés
estamos trabalhando localizacdo e ai eu queria que eles fizessem uma
maquete da escola! Pra isso nos precisamos sair no quarteirdo,
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observar a rua, 0s nimeros, as paralelas, né? E foi uma atividade que
eu achei que foi interessante!

A docente registra todos 0s passeios com as criancas, compila as imagens em

CDs e, depois, nas reunides de pais, concede uma cépia para cada familia.

e) Atividades de avaliagdo do ensino: sdo as atividades de elaboracdo e
realizacdo de provas, correcdo de exercicios e anotacdes das dificuldades e progressos
diarios dos alunos em caderno especifico para esse fim.

As atividades de avaliacdo situam-se no sexto nivel do modelo de curriculo, tal
gual proposto por Gimeno Sacristan (2000, p. 311) que afirma que a “avaliacdo atua
como uma pressdo modeladora da prética curricular”. O autor valoriza bastante esse
componente curricular, pois € 0 momento em que o professor recolhe informagdes sobre
0 aluno considerando seu rendimento a partir do contetdo que foi transmitido por meio
das atividades escolares. A avaliagcdo constitui um instrumento de poder no sentido de
promover ou ndo o aluno no sistema escolar.

Em se tratando da professora investigada, é importante salientar sua preocupagéo
com a avaliacdo, apresentando formas bastante variadas de verificar o rendimento de
seus alunos, ndo se restringindo a avaliar apenas o produto, mas todo 0 processo.

A docente avalia diariamente seus alunos adotando um caderno para o
acompanhamento do progresso dos mesmos. Nesse caderno a professora anota
informacOes a respeito das dificuldades dos discentes. Por exemplo, um aluno que
apresenta dificuldade na leitura certamente estara com seu nome anotado neste caderno.
Ele serve de guia para a docente avaliar a classe no que se refere as dificuldades dos
alunos e, portanto, a auxilia na escolha das atividades que deverdo ser trabalhadas com
cada um dos discentes de modo que avancem no processo de ensino-aprendizagem
satisfatoriamente.

Quanto a correcdo de exercicios, € uma atividade que acontece quando a docente
nota que a grande maioria dos alunos ja finalizou a realizacdo das tarefas propostas. A
correcdo é feita na lousa, pela professora, de modo que todos os alunos possam
acompanhd-la e tirar suas duvidas. Os que ainda ndo terminaram, participam da
correcdo conjunta na lousa.

Foi possivel, também, observar que a avaliacdo bimestral (consiste em uma

prova escrita) dessa professora contempla os contetdos e exercicios trabalhados em sala
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de aula, € realizada individualmente, além de ser diferenciada para aqueles alunos que
ainda ndo estdo alfabetizados. Pode-se perceber em sua fala a sua preocupacédo a

respeito do assunto:

Ah ndo... Porque, por exemplo, o aluno que ta com dificuldade... Ele
nao pode fazer igual ao do outro! Seria um absurdo, num é? Eu tenho
que fazer uma avaliacdo de acordo com o saber dele! Praquela turma
maior... L&... No caso... Eu sempre fiz a avalia¢do... Agora mesmo...
Essa turma maior de acordo com os saberes deles! E a turma menor
também de acordo com os saberes! Entdo eu vou bolar outra avaliacdo
pra eles!

A professora também considera importante elogiar o aluno quando de seu
progresso. Sendo assim, além de reforcar positivamente os alunos com elogios, a

docente também escreve palavras de incentivo nos cadernos dos mesmos.

Mas, eu vou elogiando também, né? Eu falo isso 6... Eu chamo
atencdo... Quando ta lendo mal eu falo que ta lendo mal! Melhorou,
eu elogio! Entendeu? Eu acho que isso... A crianga num... Eu acho que
cé falar mal s6... Cé desestimula! Cé tem que falar que ndo esta bem
pra ele saber que ndo esta bem! Mas, a hora que ele melhora cé tem
que elogiar, né? E mostrar "olha, c& melhorou, olha cé fez isso, olha
isso foi bom! Entdo, eu sei la... Eu trabalho com esse jogo! Eu acho
que a crianca precisa muito de elogio porque eu acho que se vocé so
fala que ndo estd bem, vocé desestimula ele aprender! Com elogio,
estimula! Ele vai querer sempre estar melhor, entendeu? Eu sinto isso
na minha pratica mesmo! No dia-a-dia eu sinto isso!

Eu ponho parabéns, ponho sim, coloco sim! E eles ficam ansiosos que
eu veja [os cadernos]! E eles cobram que eu veja... Se ndo da tempo
de ver no dia... No dia seguinte eles cobram! Eles tém necessidade que
a gente olhe também!

Essa preocupacdo com a autoestima dos alunos é outro aspecto relacionado com
a dimensdo afetiva na sua pratica pedagodgica e considerado fundamental para Leite e
Tassoni (2007).

A docente aplica duas avaliaces por bimestre: a) uma é elaborada em conjunto
com as professoras da mesma série, com base no planejamento realizado semanalmente
pelo conjunto de professoras e aplicada a todos os alunos das séries; b) a outra é

elaborada pela professora, unicamente para seus alunos.

Esse objetivo foi nosso mesmo [elaborar prova conjunta]! De noés
professores ver se a gente tinha todo mundo conseguido alcangar o
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que a gente tinha planejado durante todas as semanas! Porque era
realmente aquilo que a gente planejou durante todo o ano, né, na
semana... A gente fazia o planejamento... Entdo, a avaliacdo daquela
crianca era muito pra noés! Ver se nés tinhamos alcancado! E ai
naquela avaliacdo nds observamos que na troca de moeda tava falho...
A gente observou algumas coisas, entendeu?

Uma sou eu que elaboro com base no meu planejamento para avaliar o
que eles aprenderam! A avaliacdo é mais para mim mesmo! Ver se eu
preciso voltar alguma coisa, algum conteldo, entendeu? E,
geralmente, eu tenho que voltar! (riso)

Esta dltima fala da professora revela sua concepcdo bastante positiva de
avaliacdo ndo punitiva, no sentido de repensar seu planejamento.

A pesquisadora participou de um momento posterior a avaliacdo elaborada pela
docente como descrito em sua fala anterior. Nessa oportunidade, Susana colocou
exercicios na lousa e foi explicando novamente, a todos, um contetdo relacionado a
matematica, pois havia percebido pela correcdo que muitos haviam errado determinados
exercicios que cobravam esse contetdo. Em seguida, chamou a frente aqueles alunos
que ndo haviam se saido bem na avaliacdo para que realizassem alguns exercicios
insistindo no contetdo ndo bem compreendido. Aproveitou 0 momento e perguntou se
mais alguém estava com dlvidas ainda e se gostaria de ir a frente fazer exercicios.
Alguns alunos ergueram as maos, outros foram a frente, o que forcou a docente a
persistir na explicagdo do conteudo.

POde-se perceber que os exercicios propostos ndo sdo diferentes daqueles
trabalhados em sala de aula, portanto, ndo houve surpresas para os alunos que, por essa
razdo, atingiram os objetivos esperados pela docente, no caso, que os discentes sejam
capazes de operacionalizar o contedo apresentado no bimestre.

A pesquisadora teve a oportunidade de acompanhar dois momentos de avaliagéo
dos alunos, um momento, no primeiro bimestre do ano letivo (2011) e um momento no
segundo bimestre do mesmo ano. Pdde-se perceber que a docente considera 0 momento
importante, porém acredita que a avaliagdo deve ser formativa, principalmente nessa
faixa etaria, no sentido de ndo encarar esse momento como um prémio ou uma punicao.
Por essa razdo procura ndo deixar os discentes ansiosos nos dias que antecedem esse
momento. A docente informa aos alunos que fardo exercicios importantes de modo que
ela possa verificar se estdo aprendendo. Sua atitude na aplicacdo da prova € coerente
com sua concepgéo de avaliacédo, pois, apesar de adverti-los sobre a necessidade de cada
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um fazer a sua prova, ndo cria um clima de tenséo para que eles possam dar o melhor de

Si.

Eu ndo marco prova porque os alunos ficam tensos! Eu falo, na
semana, que eles vao fazer alguns exercicios para verificar o que eles
estdo sabendo!

Ah... Eu falo assim... Quando a crianga faz a avaliacdo, provinha
escrita, leitura, qualquer coisa assim... Vocé ta observando a
competéncia dela s6 naquela matéria... Mas pra dar nota vocé tem que
ver o desempenho dele na sala, a participacdo, como essa crianga
reage com as atividades que vocé propde! E um todo, né? A nota nio
vai s6 daquilo ali que ela fez no papel, né? Porque aquilo ali, se ela
nao tiver bem no momento, as vezes nem vai bem, né? A avaliacdo é
diaria, né, Lenita, na verdade!

Mas, a avaliacdo na verdade... Vocé da a avaliacdo... Porque eu falei...
Vocé pontua o que esta com problema... Ta ali pra poder ajudar a
crianga! Mas, a nota ndo é da avaliagdo! Eu dou a nota do todo! Entdo
eu junto todas as avaliacdo... Eu vejo o rendimento, o
desenvolvimento, como foi aquela crianca! 1sso eu também converso
com 0s pais em reunido! Que as vezes ele tirou um dez la... Por
exemplo, na avaliagdo, mas a nota dele ndo vai dez! Porque em
alguma coisa la eu achei que ndo tava tudo dez, entendeu? Na minha
observacdo diéria da crianca! Entfo, a avaliacdo na verdade... E mais
pra gente pontuar mesmo o que € que esta faltando trabalhar! Porque
eu trabalho individual com eles... Eles tém que mostrar o que
aprenderam! Mas, a nota mesmo é dada no todo!

Além dessas categorias especificas de ensino, Gimeno Sacristan (2000) propde
um rol de outras categorias que abarcam o conjunto das tarefas/atividades de um
professor. Sendo assim, com base nesse autor apresentamos, a seguir, um quadro das

demais atividades exercidas pela professora em questéo.
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QUADRO 9 - Demais atividades/tarefas da professora

Atividades de supervisao e vigilancia

- forma filas na entrada das aulas e na
volta do recreio;
- pede siléncio para comegar a aula.

Atencéao pessoal e tutorial ao aluno

- orienta individualmente ou em pequenos
grupos durante a aula ou aproveitando
horarios de outras disciplinas, como
Educacéo Fisica e Artes;

- oferece atencéo especial aos alunos com
mais dificuldades.

Atividades de coordenagao e gestdo na
escola

- relne-se semanalmente com 0s
professores do terceiro ano para 0
planejamento do conteudo da semana.

Atividades mecanicas

- faz a chamada,;

- manda bilhetes para os pais marcando
reunido;

- faz cépias das atividades planejadas e
cola nos cadernos dos alunos.

Atividades de atualizagdo

- consulta materiais didaticos, internet,
cursos, entre outros.

Atividades culturais pessoais

- 18 livros, jornais e revistas, assiste a
filmes, frequenta cinema.

Fonte: elaboragdo prdpria com base em Gimeno Sacristan (2000, p.240-241).

As atividades descritas no quadro 8 fazem parte do conjunto de tarefas que um

professor realiza. Embora ndo especificas de ensino, como as mencionadas no quadro 7,

sdo fundamentais para que o processo de ensino-aprendizagem se desenvolva de

maneira satisfatoria referindo-se a atividades necessarias tanto no contexto escolar,

como no relacionamento com os pares, 0s alunos e suas familias.Trazem tambem mais

informacGes sobre as atividades de atualizacéo e culturais da docente, completando

3.2 Saberes da professora

Entdo eu, eu ,eu.... é uma coisa que muito sinceramente Lenita...
eu sei fazer! Nao € bater papo, contar vantagem! Eu sei

alfabetizar!
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Uma atenta analise da entrevista permitiu identificar um conjunto de saberes da
professora. Além dos saberes obtidos nas entrevistas, a observacdo de sua pratica
também levou-nos a inferir outro conjunto de saberes.

Sendo assim, consideraremos como saberes docentes aqueles identificados no
discurso da professora bem como as inferéncias possibilitadas pela observacédo de sua
pratica.

Para organizar os saberes da professora foram utilizadas as categorias de Tardif
(2002, p. 63). Para este autor “o0 saber profissional esta, de certo modo, na confluéncia
entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacéo, etc.”
(TARDIF, 2002, p. 64).

Ja 0 desenvolvimento desse saber profissional esta “associado tanto as suas
fontes e lugares de aquisicdo quanto aos seus momentos e fases de construcéo”
(TARDIF, 2002, p. 68).

Na tentativa de organizar os saberes da professora, é preciso apontar a
dificuldade de insercdo desses saberes nas categorias propostas. 1Sso porque muitos
desses saberes, considerados como tendo sido adquiridos na experiéncia da profissao,
provavelmente, se originaram de suas vivéncias na época da escola rural, mas a
racionalizacdo dos mesmos sé foi possivel a partir de sua pratica pedagdgica. Isso fica
muito claro, ao descrever sua pratica de pesquisa com as criangas, como foi observado
na fala transcrita a seguir:

Eu ia pro “Araucéria’® com as criancas, a gente fazia pesquisa... Eu

acho que eu botava em pratica o que eu aprendi na infancia!

Concordamos com Tardif (2002, p.54) que o saber docente é um “saber plural,
saber formado de diversos saberes provenientes das instituicbes de formacdo, da
formacéo profissional, dos curriculos e da prética cotidiana, o saber docente é, portanto,
essencialmente heterogéneo”.

Sendo assim, a tarefa de identificar a origem de alguns saberes torna-se
extremamente dificil, mas necessaria para 0 avanco da pesquisa sobre o tema.

Apresentamos, a seguir, nossa tentativa de identificacdo dos saberes
relacionando-os com suas fontes sociais de aquisicdo. Entretanto, ndo foi possivel

® Parque da cidade, lembrando que se trata de nome ficticio.
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classificar esses saberes quanto aos seus modos de integracdo no trabalho docente, que

faz parte do quadro proposto por Tardif (2002, p. 63).

QUADRO 10 - Saberes da professora

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢ao

Saberes pessoais dos professores

a) valorizacdo da escola pela familia e do
conhecimento transmitido pela instituicdo escolar;
b) influéncia da doutrina espirita na sua pratica
pedagdgica;

c) curiosidade por aprender coisas novas;

d) escriba da comunidade rural.

Saberes provenientes da formagédo
escolar anterior

a) necessidade de sair do espaco escolar com o0s
alunos;

b) consciéncia da necessidade de trabalhar com
atividades diferenciadas para alunos com
diferentes niveis de conhecimento;

c) auxilio & professora do MOBRAL™;

d) conhecimento de formas de alfabetizar
enquanto aluna;

e) formas de atuacdo em sala de aula;

f) valorizagdo da leitura como forma de
motivacao;

g) necessidade de fazer com que todos aprendam;
h) cobranca da professora para a realizacdo das
atividades;

i) valorizagho do envolvimento com a
aprendizagem do aluno;

J) Néo discriminagdo de alunos com dificuldades;
k) necessidade de tratar igualmente alunos de
classes sociais menos privilegiadas, de outras
ragas, etc.;

I) aplicacdo de préticas vivenciadas em sua
infancia.

Saberes provenientes da formacgéao
profissional para o magistério

a) conhecimento sobre o0s conteudos dos
componentes curriculares das séries iniciais;

b) trabalho com material concreto para o ensino
de determinados conteldos;

c) apoio em contetdos metodoldgicos adquiridos
nos cursos de formagao continuada;

d) visdo critica do construtivismo.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

a) apoio em orientacdes curriculares fornecidas as
escolas estaduais;

b) conhecimentos provenientes da consulta a
livros didaticos e outras fontes.

Saberes provenientes de sua

a) consciéncia da insuficiéncia do material
didatico oferecido pela escola para o

19 MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo
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propria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissao,
na sala de aula e na escola.

desenvolvimento de sua pratica;

b) consulta a livros didaticos e outras fontes para
0 preparo de atividades de ensino;

c) clareza de que seus alunos apresentam
diferentes ritmos de aprendizagem;

d) responsabilidade do professor pelo processo de
ensino;

e) importancia da organizacgéo espacial;

f) importéncia do trabalhno em pares ou grupos
sabendo lidar com a interacdo que se estabelece;
g) necessidade de multiplas formas de avaliacéo;
h) necessidade de movimentar-se na sala de aula,
atendendo os alunos;

i) utilizacdo dos diferentes espacos da escola;

j) introducdo de textos presentes nas praticas
sociais desde o inicio do trabalho de aquisicdo da
escrita;

k) valorizacdo do tempo na sala de aula;

I) considera a opinido da familia sobre sua pratica;
m) necessidade de compartilhar com os pares 0s
saberes e as praticas e consciéncia da importancia
dessa troca;

n) necessidade de retomar conteudos ndo bem
compreendidos;

0) distin¢do entre o que é contribuicdo tedrica e 0
que é pratica pedagdgica;

p) incorporacéo de novidades;

q) Necessidade de atualizagdo constante;

r) consciéncia da importancia de avaliar o aluno
de acordo com seu nivel de aprendizagem.

Fonte: elaboracéo propria com base em Tardif (2002)

Explicitemos cada um dos saberes constantes do quadro 8:

e Saberes pessoais dos professores:

a) A valorizacdo da escola e do conhecimento veiculado pela instituicdo escolar,

provavelmente, foram transmitidos pela familia, de origem humilde (os pais, eram

moradores da zona rural), que sempre valorizou a escola e o saber dela proveniente,

incentivando nos filhos o interesse pelo estudo.

Meus pais sempre acharam que estudar era fundamental! (...) Meu
amor pela escola vem de longe (risada)... Pelo saber eu falo! E um
amor pelo saber, eu tenho amor pelo saber! Entdo, vem de longe...
N&o é de hoje, né?
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Meu pai tinha me matriculado na escola... Pro meu pai era
muito importante que eu estudasse! Tanto que e meus irmaos...
Tao todos formados! Eu ndo tenho nenhum que néo seja!

Era no sitio! E era assim... O pessoal que morava ali em volta pagava
uma mocga pra ir da aula pra gente! Eles se juntaram... Todos 0s
colonos dali e pagava uma moca que ia dar aula pra gente! Todas as
criangas da redondeza iam!

b) Influéncia da doutrina espirita em sua pratica pedagdgica.

A professora, adepta e praticante dos principios da doutrina espirita, considera
que, se ela conseguir fazer um bom trabalho educacional, seus alunos retornaréo
melhores em outra vida. Vale ressaltar que a professora ndo doutrina os alunos. Seus

atos é que séo regidos com base em sua crenga religiosa.

Tudo que eu faco, eu levo completamente a sério! Entdo, eu acho que
isso € a minha concepcao! Eu acredito sinceramente, de verdade, que
nds somos eternos, espiritos eternos que, momentaneamente, estamos
vestindo este corpo e que quando a gente morre a gente vai levar todo
esse aprendizado desta existéncia e vamos levar pra espiritualidade,
mas que a gente vai reencarnar, retornar em outro corpo com toda essa
sabedoria! Essa é a minha concepcdo de existéncia! Entdo, se eu sou
eterna, se eu carrego toda essa experiéncia e depois eu retorno com ela
e vou recomecar de onde eu parei... Nada mais justo que eu ensine
direito pro meu aluno porque nada vai se perder, entendeu? E que...
Nessa minha concepcdo um dia ele vai ficar sabido... Sabendo viver
bem porque ele vai se modificar... Porque em cada encarnagdo ele ta
se modificando! E acredito, de verdade, que nds respondemos por
todos 0s nossos atos!

c) Curiosidade por aprender coisas novas.
A curiosidade da professora nos parece ser um traco de sua personalidade que

pode té-la levado a buscar sempre mais conhecimento.

Curiosa! Eu lembro que quando eu comecei assim a ficar alfabetizada
eu passei a ler os livros que meu pai tinha em casa! Uma colecdo que
era“As plantas curam” e a biblia s6 que a gente tinha em casa... Mas,
eu era curiosa pra leitura, viu? Eu gostava muito de ler! Desde crianca
gue era muito curiosal

d) Escriba da comunidade rural.



98

O fato de ter sido a mensageira de sua comunidade, constituida principalmente

por pessoas ndo alfabetizadas, no sentido de escrever cartas para 0s seus integrantes,

pode ter sido fonte de motivacao para o trabalho com a escrita.

Naquele lugar (cidade natal da professora) o pessoal falava que eu
tinha letra de professora! Entdo, todo mundo tinha familia no norte...
E as pessoas falavam que eu tinha letra de professora... Entdo, eles
levavam carta pra eu ler e eu escrevia outra pra eles, né? Eu tinha que
escrever... E tinha que escrever... E comecei ali... Entdo, eu escrevia
carta pra todo mundo e lia de todo mundo! Eu sabia a vida de todo
mundo (risada)! Olha que horror, né?

e Saberes provenientes da formacéao escolar anterior

a) Necessidade de sair do espaco escolar com os alunos.

Provavelmente, esse saber foi influenciado por sua professora da escola priméria

multisseriada que levava os alunos para passeios na area rural no entorno da escola.

A maneira com que ela lecionava era assim muito boa! Porque ela
assim... Ela explorava também o nosso ambiente! Quando a gente
mora na roga, vocé talvez ndo tenha essa ideia, mas eu tenho bastante!
Chove, fica aquelas pocas de agua e as vezes a gente passava ali nas
pocas de agua pra ver o girino, pra ver borboleta, sabe?

Eu ia pro “Araucéaria” com as criangas, a gente fazia pesquisa... Eu
acho que eu botava em pratica o que eu aprendi na infancia.

Eu achava que o trabalho ficava muito ruim se ndo fizesse isso!
Entendeu?

b) Consciéncia da necessidade de trabalhar com atividades diferenciadas para alunos

com diferentes niveis de conhecimento, atribuida a sua formacdo escolar em classe

multisseriada.

Entdo, eu acho assim que quando eu vou trabalhar com 0s meus
alunos, eu fago um diagndstico logo no comeco do ano! Entdo, eu
trabalho com eles, assim, como se eu fosso um médico! Olha, eu vou
observar o que que eu tenho que colocar pra cada crianca pra que ela
avance! Todos os seres ali sdo individuais! Nao séo iguais! Cada um
tem uma historia familiar, uma historia escolar, cada um se vé de um
jeito! Entdo, eu tenho que pensar nas propostas de ensino deles, de
acordo com cada crianca! E, por isso, que eu faco diferente!
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¢) Auxilio a professora do MOBRAL enquanto aluna.
A docente, enquanto aluna, ajudava a professora do MOBRAL e sentia prazer

nisso, o0 que pode ter auxiliado na sua escolha profissional.

Eu ia toda noite 14 no MOBRAL pra ajudar a D. Noemi porque eu
gostava daquilo, entendeu? Eu ficava na sala de aula ajudando ela a
dar aula pros outros!

d) O conhecimento de formas de alfabetizar, enquanto aluna, foi aplicado no processo
de alfabetizacdo de sua prépria mae, assumindo precocemente o papel de professora

ainda no Ensino Fundamental.

A minha mae era analfabeta! [...] E ela falava que quem néo sabe ler é
cego... E aquilo me doia o coracdo, né? Eu ficava com muita pena de
ver minha mée n&o saber ler... Entdo, ela foi minha primeira aluna...
Ai eu comecei a ensinar minha mae! Do jeito que a professora fazia
comigo, igualzinho eu fazia com a minha mae! [...] Ai eu ensinei a
minha mae... Aprendeu a ler e aprendendo comigo!

e) Formas de atuacéo em sala de aula.
Confessa que a professora da classe multisseriada foi muito importante no

sentido de oferecer modelos de atuagéo:

Nossa, marcou completamente a minha vida porque ela foi meu
primeiro modelo pra ensinar, né? Foi meu primeiro modelo! Légico
que depois vocé estuda, vai pra faculdade, vocé vé que algumas
concepcOes dela, vocé pode melhorar! (Riso) Nao é?

f) Valorizacéo da leitura como forma de motivacao.

A professora considera a leitura fundamental para a formagédo integral de seus
alunos. Acredita que lendo para 0os mesmos estara formando-os bons leitores e
escritores. Acredita, também, que a sua experiéncia escolar com leituras € fator

motivador para a busca de novas leituras.

Porque foi marcante! E assim, quando a gente lia bem, ela dava
livrinho pra gente que ela comprava! Ela dava sé pra quem lia bem,
né? Entdo, eu lembro que ela deu uma vez um pra mim e um pra
minha irma... Um livrinho do Barney e da Vilma! (risos) E a gente nao
tinha essas coisas! Entdo, pra gente era uma coisa fantastica, né?

g) Necessidade de fazer com que todos aprendam.
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O empenho da docente em atender as necessidades de aprendizagem de todos 0s
seus alunos, buscando ndo excluir nenhum do processo de ensino, pode ter sido
influenciado por sua professora da escola primaria, uma vez que, a mesma, segundo
relato da docente, procurava olhar as dificuldades de todos os alunos. A docente
também considera “divisor de &guas’ o fato de sua propria mée ter sido alfabetizada

tardiamente.

Ela nos tratava assim! Apesar de todas as diferencas de idade, ela
procurava acolher a todos e olhar a dificuldade de todos! Eu lembro
disso! Ela me marcou bastante!

[Me influenciou] muitissimo! E depois, observar minha mée
analfabeta! Minha mde me marcou muito também! Minha mae
foi pra mim um divisor de agua! (Riso) Porque a partir dela eu
“ndo, a gente tem que ensinar as pessoas! Ndo pode deixar
ninguém sem aprender, né?’

h) Cobranca da professora para a realizacdo das atividades.
A cobranca dos pais da docente foi marcante em sua trajetoria escolar, o que

pode ter influenciado sua pratica.

Meu pai e minha mée cobravam muito da gente! Porque a minha mae,
Lenita, ndo sabia ler e escrever, mas ela fazia a gente ler pra ela ouvir!
Mesmo que a gente ndo tivesse fazendo a tarefa direito... Mas, era
obrigado a fazer, entendeu? Ela ndo sabia, mas ela cobrava!

i) Valorizagédo do envolvimento com a aprendizagem do aluno.
O envolvimento da professora com a aprendizagem do aluno pode ser entendido

a partir de uma experiéncia escolar anterior considerada, por ela, “ruim”.

Mas, a D. lvete, ela tomava leitura todo dia! Ela ndo queria saber se
vocé tinha material ou num tinha! Ela ndo tava nem ai com a gente!
Ela era ruim! Eu sempre vejo que quando uma crianga ta com
mais dificuldade e as vezes que a gente fica irritada com a
crianca que ela tem algum problema, por exemplo... Eu lembro
“eu ndo posso ser como ad. lvete!” (riso) Eu ndo posso, né? Eu
tenho que ter um limite! (Riso) Ela me policia! (Riso)

J) Néo discriminagdo de alunos com dificuldades.
Por ter vivenciado em sua trajetdria escolar a discriminacdo por parte dos

professores quando algum aluno ndo aprendia, Susana reprova tal acéo.
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Isso eu me lembro hoje... Tinha um menino que eu nunca esqueco,
chamado Eli... Ele ndo aprendia! E fica marcado essas coisas porque
naquela época a professora colocava orelha de burro na gente, né? E
ele saia todo dia pro lanche com a orelha de burro! E um absurdo! Eu
tinha muita pena dele! E no recreio ninguém ficava com ele! Eu
ficava! Eu tinha pena do coitado! Mas, pra vocé ver... Depois que ele
ficou adulto me deu dois filhos pra batizar e numa filha pés meu
nome! (Risos) Que eu achei um horror, coitadinha! (Risadas)

k) Necessidade de tratar igualmente alunos de classe social menos privilegiada, de
outras ragas, etc.
Tendo vivenciado em sua infancia escolar a discriminacdo por parte de sua

professora, Susana ndo concorda com essa atitude, rejeitando-a:

Outro esquemal! E eu senti bastante quando eu fui! E ela... Tinha outra
coisa... A crianga arrumadinha ela tratava bem... A gente ela ndo
ligava, sabe? Eu lembro que l& na... Tinha na escola... Eu fiz
amizade... Tinha uma garota chamada Sara! E a Sara era negra! E ela
nunca nem tomava a leitura da Sara! E a gente ficava muito assim...
Revoltado, sabe? Ah... Eu acho que me influenciou bastante, hoje!
Independente de qual seja o origem dessa crianga pra mim ndo faz
diferenca nenhuma! Eu acho que minha historia toda... Porque eu sou
muito reflexiva! Eu volto muito nas coisas que ja aconteceu, no que
acontece no dia-a-dia!

I) Aplicagdo de préticas vivenciadas em sua infancia
Em seu discurso, a docente demonstra uma clara influéncia de sua professora da

escola primaria em sua pratica de sair da escola com seus alunos para fins pedagdgicos.

Eu adorava! Eu ia pro “Araucéria’ com as criancas, a gente fazia
pesquisa... Eu acho que eu “botava” em pratica o que eu aprendi na
infancia!

e Saberes provenientes da formacéao profissional para o magistério

a) Conhecimento sobre os contetdos dos componentes curriculares das séries iniciais.
O curso de formagéo profissional ofereceu importantes fundamentos para seu

trabalho nos diferentes componentes curriculares das séries iniciais.

Eu fiquei muito rica com aquele curso (Normal Superior)! Aquele
curso me fez passar no concurso do estado! (Risada) E verdade! No
municipio eu ndo via nada disso!
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b) Trabalho com material concreto para o ensino de determinados conteldos,
explicitado em sua fala:

A Célia trabalhava com o material dourado de uma forma
maravilhosa! E a pratica da sala de aula! Tudo aquilo que a Célia
ensinou é como vocé ensina! Entendeu? As aulas da Maria do Carmo,
de ciéncias, € como vocé da na sala de aula!

c) Apoio em contetdos metodoldgicos adquiridos nos cursos de formagéo continuada.
A professora explicita a importancia dos cursos de formagdo continuada para o

aprimoramento de sua pratica.

Eu fiz um curso de matematica agora ha pouco tempo, na oficina
pedagogica! Esse curso enriqueceu tanto a minha pratica que cé ndo
tem ideia! Entdo, um monte de coisa que eu vi |4, eu pus em pratica na
sala de aula, entendeu? Coloquei em pratica! E vi o progresso da
crianca! Entdo cé vé... Talvez a minha crianga ndo estivesse tendo
tanto progresso por uma falha minha! Que eu ndo estava bem formada
de como ensinar! [...] Eu carreguei tudo aquilo pra minha salal
Transportei aquele conhecimento pra minha sala! E eu vi o progresso!
Eu vi o quanto melhorou!

d) Visdo critica do construtivismo.
Os cursos de formacdo continuada permitiram que a professora percebesse

alguns equivocos na aplicacdo da proposta construtivista em sala de aula.

Ah Lenita... Olha... Isso dai... Houve um equivoco imenso quando
introduziu o construtivismo no estado e no municipio! Isso ai é uma
conversa que da muito o que falar! Quando introduziu o
construtivismo, por falta de informacéo também dos formadores, dos
coordenadores... Entdo, foi jogado... A crianca conseguiu escrever
palavrinha, entdo ja& era alfabético e eles ndo davam mais
continuidade! E foi ai que nds formamos... Assim... Uma geracao de
analfabetos! E é verdade! A gente tem uma geracdo de analfabetos!
Eu fui aplicar prova numa escola e eu fiquei chocada! De verdade! Eu
fiquei chocada! N6s estamos com uma geracao comprometida! Porque
eu ndo acredito que... Se vocé ndo consegue fazer bem na base
dificilmente eles vao entender depois... Isso bem feito! Acho que
muita coisa ficou pra tras! E ai os professores achavam assim... Ficou
alfabético, pronto! E esquece que 1° e 2° ano vocé tem que alfabetizar!
Alfabetizar mesmo! Que ele 1€, que ele compreenda! 3° e 4° vocé vai...
E... Repertoria-los! VVocé vai da continuidade nesse processo! E o0 5°!
Entdo, o que que o pessoal faz? Agora a gente ja mudou, né? 1° ano €
pré-escola, 2° e 3° vocé alfabetiza! Mudando a concepcédo agora que a
gente ta! E 4° 5° ano vocé vai dar continuidade a esse processo...
Repertoriar ele bem pra que ele desenvolval Mas, os professores tinha
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essa concepcao... Ficou alfabético pronto... Ele parava! Ou o professor
deixava o aluno fazer o que queria! E isso gerou um problema muito
sério! Agora que eu acho que a gente t& num outro momento da
educacdo... E, os nossos formadores, nossos coordenadores, eles
compreenderam agora, felizmente, que o aluno alfabético sé... Ele s
comecou, ele compreendeu o sistema! Ai vocé tem que alfabetizar,
Lenita! Tem que alfabetizar!

Ao comentar o impacto do paradigma construtivista na pratica pedagogica,
salienta o fato do professor mais experiente, que ja dominava praticas tradicionais, ter
ficado desorientado quanto ao novo modelo. Segundo a coordenacao da escola, ndo era

mais permitida a pratica tradicional, mas também néo se sabia como fazer diferente:

E também outra coisa... O professor, ele sabia alfabetizar com o ba-
be-bi-bo-bu, vamos dizer assim! O coordenador da escola, por néo ter
uma formacdo adequada e entrava |a e falava “vocé nédo pode fazer
isso!” Mas, como? Era so o que ele sabia fazer! Ai ele ndo sabia fazer
aquilo e nem sabia fazer o outro! Nossa geragdo de criancas... ficaram
perdidas! Entendeu? Isso é muito complexo, eu acho! Agora sim eu
sinto dentro da escola que ndés estamos num momento muito bom!
Onde nossos formadores, nossos coordenadores, eles compreenderam
realmente que o que a Emilia Ferreiro trouxe pra gente foi pra que
vocé descubra como a crianca pensa! Como ela esta aprendendo,
como que vocé pode fazer a intervencdo pra fazer ele aprender! Que
nao era s6 aquilo! Ficou alfabético, eles abandonavam! Entdo, eles
comecaram a fazer do que a Emilia Ferreiro trouxe, uma teoria! Em
vez de trazer a origem da aprendizagem! A génese da aprendizagem!
Como que eles aprendem? Como que eles estdo pensando a escrita? E
a partir dali vocé fazer a intervencdo! O quanto ele ja sabe! O que ele
ja sabe! Como eu posso fazer a intervengdo em cima disso pra que ele
avance? E tinha mais uma outra coisa que até bem pouco tempo...
Agora ta diminuindo... Chegava no silabico o professor ndo conseguia
fazer ele avancar! Nao conseguia! Entdo agora eu acho que a gente ta
num momento bem melhor! O professor ja sabe fazer isso! E isso é no
geral porque eu tenho observado! (...)

e Saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho

a) Apoio em orientagdes curriculares fornecidas as escolas estaduais.
A professora usa como “biblia’ as diretrizes curriculares das escolas estaduais

como fonte de orientagdo para o planejamento anual e semanal de suas aulas.

Toda semana, toda segunda-feira a gente se reine por ano, né? Todos
terceiro ano se junta e a gente vai ali, olha o que a gente fez na semana
ja... Onde esta e o que pode trabalhar na outra semana! Entdo, a gente
contempla todos os eixos... Da matematica e do portugués... Baseado
no... Eu falo que é no “pretinho basico” do governo (riso) e no
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contelido que a gente planejou pro ano! Eu vou pegar ele! Eu
carrego... E a minha biblia! (Risada)

b) Conhecimentos provenientes da consulta a livros didaticos e outras fontes para o
preparo de atividades para os alunos.
Nesse processo de busca de atividades para os alunos, atualiza seus

conhecimentos sobre os contetidos e sobre novas formas de operacionaliza-los.

Né&o que eu vou usar o livro antigo, mas tem coisa que da pra vocé
tirar ideia, entendeu? De fazer... Eu acho interessante!

e Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula

e na escola

a) Consciéncia da insuficiéncia do material didatico oferecido pela escola para o
desenvolvimento de sua prética, sentindo necessidade de buscar fontes alternativas para

a organizacao de suas aulas.

S6 o livro didatico é muito pobre! VVocé ndo pode trabalhar s6 com ele
porque tem dificuldade da crianca que Ia ndo contempla ainda! [...]
Entdo, a gente tem que buscar outras coisas! Eu acho o material
didético, pobre! E pobre e é cansativo! Tem mais isso... Eu acho muito
cansativo! [...] A forma que t4 colocado... Que o estado colocou é
cansativo!

b) Consulta a livros didaticos e outras fontes para o preparo de atividades para 0s
alunos.

Diante da insuficiéncia do material didatico oferecido pela escola, aponta a
necessidade de consultar outras fontes'* para preparar as atividades semanais, dispondo
de muitos livros didaticos bem como um acervo prdéprio com sugestdes, recorrendo

também a Internet.

Eu olho na internet, material, livros, material meu... Livro antigo! Nao
que eu vou usar o livro antigo, mas tem coisa que d& pra vocé tirar
ideia, entendeu? De fazer... Eu acho interessante! Mas, hoje, tem o Ler
e Escrever, entdo, a gente tem que buscar menos!

1 para mais consideragdes sobre o uso do material didético, consultar o item 3.3, p 110.
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c) Clareza sobre o fato de que seus alunos apresentam diferentes ritmos de
aprendizagem e de que precisa trabalhar de forma a atender a essa heterogeneidade,
inclusive nos momentos de avaliacdo, preparando atividades diferenciadas para 0s

diferentes grupos.

O aluno que ta com dificuldade... Ele ndo pode fazer igual o do outro!
Seria um absurdo, num é? Eu tenho que fazer uma avaliagdo de
acordo com o saber dele! Praquela turma maior... La... No caso [...]
de acordo com o saberes deles! E a turma menor também de acordo
com os saberes! Entéo eu vou bolar outra avaliagdo pra eles!

d) Responsabilidade do professor pelo processo de ensino.

Embora valorize o apoio da familia no processo de aprendizagem, considera que
é tarefa do professor oferecer, em sala de aula, condi¢cbes de aprendizagem,
independentemente do contexto social dos alunos, ndo os responsabilizando pelas

dificuldades apresentadas.

Se ndo tem nenhuma chance da familia ajudar ai eu vou ter que pegar
mais vezes ele na sala de aula... Nao sei se vocé observou que muitas
vezes eu fiquei numa aula de Arte ou numa de Educacéo Fisica... Eu
tirava o aluno pra isso! Pra ajudar na dificuldade s6 dele!

e) Importancia da organizacao espacial.

Tem consciéncia da importancia da organizagdo espacial para diferentes
atividades. O Unico momento em que o0s alunos sao colocados em fileiras é na avaliacao
individualizada. Para leitura, prefere dispd-los em roda, para trabalhos em duplas, junta

duas carteiras, por exemplo.

E fundamental! E a partir da organizacdo que vocé realiza seu
trabalho! Mas, a organizacdo pra mim é fundamental! De acordo com
a organizacdo da minha classe € que vai sair o meu trabalho,
entendeu? Penso atividades pensando na organizacao! Tem atividade
que € individual, ndo tem jeito, como as avaliacOes, por exemplo! Tem
atividade que é em dupla! Tem outra que eu dou em trio! Tem outras
que vao trabalhar em quatro! Depende do trabalho! Por exemplo, se
eles vdo fazer algum cartaz, ou algum trabalho, assim, que eles véo
apresentar ou trabalhar com poesia, onde eles tém que eles mesmos
elaborar a poesia, eles vdo depois desenhar... Entdo, trés ou quatro!
Situagdo-problema pode ser dupla! Mas, eu acho que mudar a
organizacdo da classe ajuda bastante eles a se modificarem, sabia? A
pensar, a melhorar a aprendizagem deles!
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f) Importéncia do trabalho em pares ou grupos sabendo lidar com a interagdo que se
estabelece.

Julga importante a organizacdo de grupos ou pares para a aprendizagem, pois
permite ndo apenas a colaboracdo entre 0os membros do grupo ou pares bem como o
atendimento a heterogeneidade da classe. Ao exemplificar como organiza um trabalho

em duplas, fica muito claro que ela faz isso de uma forma bem consciente:

Acho muito produtivo! Eu ndo sei trabalhar de outra forma! E I6gico
que vai ter o dia que eu vou precisar que eles fagcam sozinho... Um dia
que eu quero que eles escrevam sozinhos um texto... Vao fazer
sozinhos! Mas, normalmente, eu acho que na dupla... Eles aprendem
mais! Porque se vocé observar... Vocé pode ver... Sempre um aprende
com o outro, com o colega! E eles tem muita paciéncia de ensinar o
colega! [...] “E assim olha... Cé ndo vé que é assm?’ Eu fico ouvindo
elesfalando! “Mas, voceé viu que a professora ensinou que é assim?’ E
eles ensinam com paciéncia o amigo!

Todas as duplas! Visando um ajudar! N&o sei se vocé chegou a assistir
alguma aula, por exemplo, eu vou fazer a reescrita de uma historia!
Um dita e o outro escreve! Depois, troca! Se eles vao recontar uma
historia... Normalmente, o primeiro que eu dou pra ditar é quem sabe
mais! Vai ditar pra quem sabe menos! Ai depois inverte, entendeu?
Entdo, eu faco sempre casado... Sempre pensando no progresso da
dupla!

Isso eu trabalho! Porque quando eu faco essa analogia de um navio, de
um que tem que ajudar... Entdo vocé vé que nunca houve... Nunca
houve na minha pratica de um se sentir superior! Nunca! Eles tém
compromisso de ajudar o outro! E sempre eu falo pra eles "eu estudo!
Eu também estudo! Entdo, a gente ndo sabe tudo! A gente sabe um
pouquinho mais que o outro!

Eles sabem que eu sou a primeira que ndo sei tudo e que eu preciso
também estudar pra aprender! Eu falo pra eles: "olha, eu aprendi até
aqui, mas eu preciso aprender mais! Tem um monte de coisa que eu
nao sei! Vocés também! Até aqui chegou, mas precisa... E 0s meninos
da sala, um tem que alcangar o outro! A gente tem que alcangar! Tem
que trabalhar pra alcancar o outro! E quem sabe mais, tem que ajudar
o outro!"

Ao ser indagada pela pesquisadora sobre a origem dessa facilidade de interacdo que se
estabelece com os alunos nos trabalhos em grupo, a professora respondeu:

Eu nunca parei pra pensar nisso! Mas, eu acho que é consciéncia do
meu trabalho isso! (Riso)

g) Necessidade de maltiplas formas de avaliacéo.
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A docente considera importantes as avalia¢cdes individuais, mas da um peso a
avaliacdo diéaria, possibilitando a verificacdo do progresso de cada aluno. Portanto, é dos

conjuntos das avaliacdes que resulta a nota final do aluno.

Mas, a avaliacdo na verdade... Vocé da a avaliagdo... Porque eu falei...
Vocé pontua o que esta com problema... Ta ali pra poder ajudar a
crianga! Mas, a nota ndo é da avaliacdo! Eu dou a nota do todo! Entdo
eu junto todas as avaliacdo... Eu vejo o rendimento, o
desenvolvimento, como foi aquela crianca! 1sso eu também converso
com 0s pais em reunido! Que as vezes ele tirou um dez I4, por
exemplo, na avaliagdo, mas a nota dele ndo vai dez! Porque em
alguma coisa la eu achei que nédo tava tudo dez, entendeu? Na minha
observacdo diaria da crianca! Entdo, a avaliacdo, na verdade, é mais
pra gente pontuar mesmo o que é que té faltando trabalhar! Porque eu
trabalho individual com eles... Eles tém que mostrar o que
aprenderam! Mas, a nota mesmo é dada no todo!

h) Necessidade de movimentar-se na sala de aula, atendendo aos alunos.
Julga importante que o professor se movimente pela sala de aula, atendendo e

orientando os alunos:

Eu ndo me sento! Eu ndo consigo! Quando eu sento é com aluno pra
ajudar! Eu ndo consigo sentar! Por exemplo, eu vejo isso na rotina, na
minha escola, inclusive... Se vocé ta entendendo o contréario, vocé vai
l4 e vocé vé! O professor senta e aquela fila de aluno com caderninho,
né? Pra ele corrigir um a um ali... Pra mim é perda de tempo uma
coisa dessa! Eu jamais fago isso! Eu corro de carteira em carteira, eu
ando o tempo todo! Eu vou nas carteira! Eu ndo faco fila com aluno!
Eu ndo deixo eles perderem tempo na aula! Eu ndo sei se voceé ja viu
isso!

i) Utilizacdo dos diferentes espagos da escola

Né&o é s6 dentro da sala de aula que a professora varia a organizagdo do espaco
para adequé-lo as diferentes atividades. A professora também utiliza com frequéncia
espacos da escola (patio, area ao ar livre, etc.) para realizar atividades com seus alunos,

por exemplo, levando-os em &reas ao ar livre para ler historias e fazer brincadeiras.

Acho importante! A gente ensina pular corda, brincar de ciranda,
esconde-esconde! As criangas de hoje ndo sabem! A gente ensina! E
qguando a gente comega a ensinar, eles amam! Porque eles tdo meio
sem infancia, né? Ai cé resgata a infancia, né? Vocé ta resgatando
uma parte importantissima do ludico na infancia deles, né? (...)
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j) Introducdo de textos presentes nas praticas sociais desde o inicio do trabalho de
aquisicao da escrita.
Fica claro na sua pratica pedagdgica que ela possui esse saber, pois trabalha com
uma grande variedade de géneros textuais desde o inicio do processo de alfabetizacéo.
Seu planejamento, que contém uma grande pluralidade textual, também

confirma esse saber.

Ah... Normalmente, a gente comega com contos, historias...”* Vocé
escolhe de acordo com a faixa etaria, de acordo com o interesse da
crianca! A gente trabalha também com eles noticia, reportagem pra
eles aprenderem a diferenciar o que é uma coisa e 0 que € outra! Eu
nao trabalhei ainda crénica porque eu achei que pra minha faixa etaria
é muito dificil! Mas, leio!

Olha, na verdade, quando eu comeg¢o com a alfabetizacdo... Eu
comeco com parlendas, masica, quadrinha, poesia!l Eu comegco com
isso todos os anos! Porque da certo! Entéo, eu repito! Entéo, primeiro,
eu faco com que a crianga memorize os textos! A gente brinca muito
com os textos, eles memorizam! Depois a gente comega a trabalhar
em cima deles!

k) Valorizagéo do tempo na sala de aula.

Embora a professora ndo concorde com o carter conteudistico da escola,
considera que o tempo na educacdo é insuficiente para dar conta do contetdo exigido e,
por essa razéo, aproveita todas as oportunidades para colocar os alunos “no ritmo” néo

permitindo momentos de “04cio”.

Entdo... Porque eu acho que o tempo é... Na educacdo ele é curto,
Lenita! Ndo da pra nada! E a crianca tem ritmo vagaroso e até vocé
colocar ela hum ritmo mais acelerado leva muito tempo! E se cé ficar
la... Der uma atividade... Ai cé senta la e vem... Faz aquela fila de
aluno que a gente Vé... E comum cé ver isso! Vem um ai cé corrige...
Vai 14, vai sentar... Jamais eu faco uma coisa dessa! Jamais! (risada)
Nunca fiz Lenita!

Na verdade, sinceramente... A gente realmente tem muito contetdo...
A escola é muito conteudista, que eu acredito que deveria ser menos...
Mas, eu faco isso que € para disciplina-los mesmo! Eles tém que
entrar no ritmo, entendeu? Eles ndo pode ficar fora de ritmo... Ali num
é lugar de moleza... Vamu falar assim, né? (Risada) Cé tem que ter
ritmo! Cé tem que ter disciplina no que cé ta fazendo ali!”

12 Refere-se a contos e histérias lidos por ela para as criancas.
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I) Considera a opinido da familia sobre sua pratica.
Susana considera que a fala dos pais fornece indicadores importantes para a

reformulacédo de alguns aspectos de sua pratica, se considerados néo eficazes:

Eu observo também muito nas reunides de pais, né? Que a reunido pra
mim é uma coisa que eu observo as falas dos pais, né? Porque, as
vezes, a fala deles ¢ indicador se t4 todo mundo bem... Se eu tenho
que mudar! Porque os filhos comentam com os pais, né? E o pai, ele é
critico, viu? [...] Na hora de apontar eles vao Ia! E é verdade! Esse pra
mim é um grande indicador também!

m) Necessidade de compartilhar com os pares 0s saberes e as praticas e consciéncia da

importancia dessa troca.

Eu acho que um dos maiores problemas da educacdo ter tido tanto
problema ainda é o professor trabalhar muito ilhado assim... Sem...
Vamos dizer... Compartilhar com o outro! A gente aprende muito com
o colega! Entdo, toda semana, toda segunda-feira, a gente se retine por
ano, né? Todos terceiros anos se juntam e a gente vai ali, olha o que a
gente fez na semana ja, onde estd e 0 que pode trabalhar na outra
semana! Entéo, a gente contempla todos os eixos! Da matemética e do
portugués! [...] A gente troca por email algumas atividades, o que
fazer!

n) Necessidade de retomar conteldos ndo bem compreendidos
Susana acredita que retomar conteddos é fundamental para que os alunos

obtenham sucesso no processo de ensino-aprendizagem.

Vocé sempre t& retomando! VVocé sempre ta voltando! Porque sempre
tem alguém que ndo entendeu direito! Entdo, vocé sempre volta! E,
felizmente, eles aprendem! Aprendem bem, inclusive! E eu falo que
um dos motivos da gente observar mesmo que eles aprenderam... Eu
falo que pra mim foi muito gratificante... E que na avaliacdo do
Saresp eles fizeram sozinho, sem ajuda de ninguém e eles foram super
bem! Eles aprenderam, de verdade, tudo aquilo! Eu fiquei muito feliz
de ver a prova deles!

0) Disting&o entre o que € contribuicao teorica e 0 que é pratica pedagdgica
Um saber importante da professora refere-se a sua capacidade de distinguir
conhecimentos advindos de pesquisas, como no caso de Ferreiro (1985), e de como

operacionalizar esses conhecimentos na sua préatica pedagdgica.

Agora sim eu sinto dentro da escola que n6s estamos num momento
muito bom! Onde nossos formadores, nossos coordenadores, eles
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compreenderam realmente que o que a Emilia Ferreiro trouxe pra
gente foi pra que vocé descubra como a crianca pensa! Como ela esta
aprendendo, como que vocé pode fazer a intervencdo pra fazer ele
aprender! Que ndo era s6 aquilo! Ficou alfabético, eles abandonavam!
Entdo, eles comegaram a fazer do que a Emilia Ferreiro trouxe, uma
teoria! Em vez de trazer a origem da aprendizagem! A génese da
aprendizagem! Como que eles aprendem? Como que eles estdo
pensando a escrita? E a partir dali vocé fazer a intervengdo! O quanto
ele ja sabe! O que ele ja sabe! Como eu posso fazer a intervencdo em
cima disso pra que ele avance? E tinha mais uma outra coisa que até
bem pouco tempo... Agora t4 diminuindo... Chegava no silabico o
professor ndo conseguia fazer ele avancar! Ndo conseguia! Entéo,
agora eu acho que a gente t& num momento bem melhor! O professor
ja sabe fazer isso! E isso é no geral porque eu tenho observado!

p) Incorporacdo de novidades.
Por meio de seu relato fica claro que a professora incorpora novidades advindas
dos cursos de formagdo dos quais participa bem como das propostas governamentais,

apesar de “filtra-las’, segundo palavras da docente:

Eu fiz um curso de matematica agora ha pouco tempo, na oficina
pedagdgica! Esse curso enriqueceu tanto a minha pratica que cé ndo
tem ideia! Entdo, um monte de coisa que eu vi |4, eu pus em pratica na
sala de aula, entendeu? Coloquei em pratica!l E vi 0 progresso da
crianca! Entdo cé vé... Talvez a minha crianga ndo estivesse tendo
tanto progresso por uma falha minha! Que eu ndo estava bem formada
de como ensinar! [...] Eu carreguei tudo aquilo pra minha salal
Transportei aquele conhecimento pra minha sala! E eu vi o progresso!
Eu vi o quanto melhorou!

N&o! N&o! [Proposta nova] ndo me preocupa! Primeiro, eu estudo a
proposta que veio, né? E eu vou trabalhar adequando o que eu sei!
Filtro um pouco porque nem tudo da certo, né? Tem muitas coisas que
é sO pra tedrico! Ndo € pra pratica! O teorico € lindo, na pratica ndo
funciona! Entéo, eu estudo o material e vejo o que da!

Concordamos com Tardif (2002) que um professor

[...] ndo é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por
outros, ndo é somente um agente determinado por mecanismos
sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo Ihe da, um
sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de
sua propria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.
(TARDIF, 2002, p.230)

q) Necessidade de atualizagdo constante.



111

A docente atribui essa necessidade ao fato de ser curiosa bem como as mudancas

constantes que ocorrem em nossa sociedade.

Ah... Eu penso porque eu sou curiosa, Lenita! Eu preciso... Eu sou
curiosa! Vocé vai vendo assim 0... As coisas mudam todos os dias! E
vocé tem que mudar junto, ndo é? Vocé ndo pode parar, né? Nao da!
Eu ia ficar muito infeliz para lhe dar com tudo! Olha, eu lembro
quando surgiu computador, né? Nossa... Eu tinha uma dificuldade
Lenita que vocé ndo tem ideia! O mouse eu ndo conseguia mexer!
Parecia um bicho pra mim aquilo! (Riso) A seta eu ndo acertava
nuncal Eu falel “nossa, eu ndo posso ficar desse jeito! Eu tenho que
saber mexer com isso, ndo é?” Ah... Fui estudar... Fui praescola... Fiz
dois anos de informétical Falei “o qué? vou aprender isso!” (risada)
Hoje edito video, faco tudo! (Risada) Eu sou muito irrequieta! Eu
acho que é isso! (Riso)

Sua participacdo em muitos cursos de formacdo continuada confirma seu
interesse em manter-se sempre atualizada seja em relacdo as mudancas que ocorrem na

sociedade seja em relacéo a atualizacdo dos conteidos a serem ensinados na sua pratica

docente.

r) Consciéncia da importancia de avaliar o aluno de acordo com seu nivel de
aprendizagem.

A docente tem consciéncia de que seus alunos precisam ser avaliados de acordo
com o saber que ja possuem. Pode-se perceber em sua fala a sua preocupacao a respeito

do assunto:

Ah ndo... Porque, por exemplo, o aluno que ta com dificuldade... Ele
nao pode fazer igual ao do outro! Seria um absurdo, num é? Eu tenho
que fazer uma avaliacdo de acordo com o saber dele! Praquela turma
maior... L&... No caso... Eu sempre fiz a avaliagdo... Agora mesmo...
Essa turma maior de acordo com os saberes deles! E a turma menor
também de acordo com os saberes! Entdo eu vou bolar outra avaliacéo
pra eles!

3.3 Anélise do planejamento e do material didatico da docente

Enfoca-se neste item a analise do planejamento curricular semanal e do material
didatico utilizado pela professora. A escolha desses documentos para uma analise mais
aprofundada justifica-se por estarem mais diretamente relacionados com a pratica

pedagogica observada pela pesquisadora.
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A escola conta com dois planejamentos: o anual e o0 semanal, ambos elaborados
com base nas orientacdes curriculares (SAO PAULO, 2008) vigentes em nosso estado.
Além de seguir essas orientacdes, o planejamento anual é também baseado no projeto
politico pedagogico escolar e o planejamento semanal é também baseado no
planejamento anual. Segundo Gimeno Sacristan (2000), esses planejamentos situam-se
no nivel denominado de “curriculo modelado pelos professores’ e constituem elementos
importantes na analise da pratica pedagdgica, pois nesse momento o professor exerce
uma relativa autonomia na manipulagdo do conteudo que lhe foi apresentado pelas
diretrizes oficiais (“curriculo prescrito” e “curriculo apresentado aos professores’),
possibilitando que o contetdo selecionado seja traduzido em praticas pedagogicas.

O planejamento curricular anual do terceiro ano (antiga segunda série) — caso da
professora participante deste estudo — comecou no inicio do ano de 2011, no qual a
equipe docente se reune por ano (antiga série) e o elabora considerando os contetdos
que deverdo ser desenvolvidos durante todo o ano letivo, més a més.

O planejamento curricular semanal, no caso da escola investigada, resulta de um
trabalho conjunto da equipe de professores que se reune por ano (antiga série),
semanalmente, para planejar o conteldo que sera desenvolvido naquela semana. Por
exemplo, os professores dos primeiros anos se reunem, preferencialmente, as segundas-
feiras para planejar o conteddo a ser desenvolvido nesse periodo, bem como o0s
professores dos segundos anos e assim por diante até os quintos anos.

Tardif (2002) aponta a importancia da partilha dos saberes experienciais entre a
equipe de professores, ndo apenas nesses momentos de planejamento — anuais e

semanais — mas também no dia a dia do professor.

Cotidianamente, os professores partilnam seus saberes uns com o0s
outros através do material didatico, dos “ macetes”,dos modos de fazer,
dos modos de organizar a sala de aula,etc. Além disso eles também
trocam informac@es sobre os alunos.Em suma, eles dividem uns com
0s outros um saber pratico sobre sua atuacdo ( TARDIF,2002, p.52-
53).

Apresentamos, a seguir, apenas para ilustracdo, o planejamento de uma semana
de trabalho:
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Figura 15. Planejamento semanal da docente
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A fala da professora, transcrita a seguir, confirma a importancia dada por ela a

esse planejamento:

S - Aqui tem as orientacBes curriculares de portugués e de
matematica! Cada professor recebe um desses!

L - Eu vejo que o seu aqui ta sublinhado!

S - E! Eu gosto de as vezes dar uma... Entdo, nés fazemos baseado
aqui e no planejamento e todas as semanas, por exemplo, a gente vai
planejar... Por exemplo... A gente contempla todos os eixos, por
exemplo, da matematica... A gente vé o que vai dar de nimeros,
operacOes, espaco, forma, medidas e grandezas, tratamento da
informacéo! Cada dia da semana vai entrar um eixo desses, entendeu?
Por isso que eu falei... Ndo é uma coisa muito facil porque vocé tem
que ta encaixando isso!

L - Entdo... Porque todo dia vocé trabalhou tudo isso?

S - Isso, isso mesmo! E bem trabalhoso! Entdo, por isso a gente faz
toda segunda-feiral

Uma analise da pagina escaneada do planejamento curricular, em uma semana

de aulas, revela a distribuicdo dos contetdos curriculares e o espa¢o ocupado pela

Lingua Portuguesa, que pode ser melhor visualizado no gréfico 1:

Graéfico 1 - Espaco dedicado a Lingua Portuguesa

H Lingua Portuguesa
E Matematica
i Artes

64% ® Educacdo Fisica

O grafico 1 contém a distribuicdo de conteldos durante a primeira semana de

aulas. E importante salientar que essa distribuicio apresenta pequenas variagdes ao

longo do ano, mas Lingua Portuguesa ocupa sempre mais da metade do total de horas-

aula semanais.
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Apresentamos, a seguir, uma relagdo das principais atividades constantes desse
planejamento e desenvolvidas no periodo de 06/02/2011 a 29/06/2011.

Préticas:

a) diagndstico para determinacdo do nivel de leitura e escrita dos alunos, que
ocorre no inicio do semestre e direciona o planejamento;

b) contacdo de historias (todos os dias): oferece modelo de leitura e desenvolve o
gosto pela audicdo de historias;

c) atividades de escrita e reescrita de texto (individuais ou coletivas) , listas (de
nomes, de brincadeiras™ etc.) parlendas, bilhetes, receita, adivinhas, musicas, convite,
cartas,de acordo com as diretrizes curriculares que recomendam o trabalho com géneros
textuais variados desde o inicio do processo de alfabetizacéo;

d) atividades de ortografia (ordem alfabetica, letra maiuscula e minuscula)
preferencialmente ludicas (cruzadinhas, caca-palavras, etc.), bastante motivadoras para
0 ensino das regularidades da lingua;

e) atividades de andlise e reflexdo sobre o sistema de escrita (substantivos,
adjetivos, etc.);

f) roda de conversa, geralmente apds a leitura, com aproveitamento da historia
lida para ndo apenas avaliar a compreensdo do texto, mas também para estabelecer
relagdes com a vida pessoal dos alunos;

g) musica cantada e leitura coletiva de textos variados (jogral, etc.), estimulando
o0 desenvolvimento da oralidade dos alunos;

h) ditado (a professora dita) e ditado interativo, palavras ditadas pelas criancas
sobre um tema proposto pela professora;

i) atividades com dicionario;

J) Atividades de segmentacdo de textos.

k) leitura e interpretacdo de texto escrito;

) leitura compartilhada;

m) roda de leitura (gibis, livros variados);

n) atividades de avaliag&o.

Essas praticas observadas num semestre tendem a se repetir no semestre seguinte
0 que pode ser justificado por Gimeno Sacristan (2000). Segundo o autor, considerando

a complexidade do ambiente escolar, por mais variadas que sejam as praticas

13 Edta atividade foi retiradado “Ler e Escrever”.
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pedagogicas, é interessante observar, segundo Gimeno Sacristan (2000, p.206) que 0s
professores adotam “esquemas praticos”, 0s quais permitem a racionalizacdo da tarefa
docente, regulando e simplificando sua pratica.

Do planejamento curricular semanal ainda constam atividades de atencdo
pessoal e tutorial ao aluno, como reunido de pais para informar sobre o andamento
académico e comportamento de seus filhos e atividades de coordenagdo e gestdo da
escola, como, por exemplo, reunides de professores, conselho escolar, planejamento,
entre outros (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 240).

Faz parte, ainda, de seu planejamento “um caderno de anotacbes’ que, pode-se
dizer, consiste em seu planejamento diario. Nele estdo descritos 0s objetivos da aula do
dia, os procedimentos utilizados para o desenvolvimento dos conteudos, as
recomendacgdes e orientagdes feitas aos alunos, expectativas esperadas bem como
anotacoes a respeito das suas dificuldades e comportamentos.

Outro instrumento importante utilizado pelas professoras da escola é o “caderno
volante”, uma sugestdo da coordenacdo da escola aos professores para registro diario
das atividades desenvolvidas. O caderno funciona como um instrumento de avaliacdo
para a coordenacgdo da escola em relacdo ao trabalho desenvolvido pelos professores e
alunos. Trata-se na realidade do conhecido “caderno de classe”, com um diferencial: ao
invés do registro diario pela professora, um aluno, diferente a cada dia, fica responsavel
por registrar, nesse caderno, o dia de aula, ou seja, registra todas as atividades realizadas

no dia e isso segue até o final do ano letivo.
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Figura 16. Abertura do “caderno volante” do ano de 2011, terceiroano C

O material didatico da docente, disponibilizado pela escola, € composto por livro
didatico e livros do Programa Ler e Escrever, além de seu acervo pessoal de colecdes
didaticas com sugestdes de atividades e internet. Pode-se perceber, portanto, que a
docente dispde de uma variedade de fontes para a elaboracao das atividades que serdo
desenvolvidas nas aulas. No entanto, pudemos depreender de suas falas que, as
principais fontes utilizadas s&o internet e livros do Programa Ler e Escrever.

Sendo assim, de acordo com a professora, a implementacdo do referido
programa constituiu um avancgo na educacao por ter proporcionado uma maior oferta de

livros e materiais didaticos as escolas estaduais, pois, anteriormente a esse projeto,
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havia uma escassez desses recursos, o que dificultava o trabalho educacional, além de

causar 6nus ao professorado que, diante da situacao, custeava esses materiais.

Isso ai foi uma aquisicdo muito grande! Porque antes, Lenita, a gente
tinha que ir em sebo, ficar procurando material pra comprar livro de
historia! Eu tinha toda a minha colecdo que eu comprava pra levar pra
crianca! Agora nao! De trés anos pra ca o governo manda! Entdo, vai
gibi, vai a revista recreio! Entdo, tem ido material! Caixas de livros!
Entdo, isso € uma riqueza imensa dentro da escola!

Eu falo pra vocé uma coisa! Depois que saiu 0 material do Ler e
Escrever eu achei excelente o material! Eu gosto muito dele! Embora
tenha professora que ndo gosta de trabalhar, eu acho ele excelente!
Entdo, a gente ja tem que buscar menos coisas!

O Programa Ler e Escrever constituiu-se de uma iniciativa da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo que buscava promover a melhoria do ensino em toda
a rede estadual. Foi implantado, portanto, pela SEE/FDE™, e tem por objetivo garantir
que alunos de ciclo I (1° ano ao 5° ano) do Ensino Fundamental desenvolvam o dominio
da leitura e escrita, até os oito anos de idade, privilegiando o contato com a diversidade
de géneros textuais ainda na fase tenra de aprendizagem. Na primeira fase do programa,
o0 qual teve inicio em 2007, as iniciativas se concentraram nas escolas da capital paulista
ampliando-se, em 2008, para a regido metropolitana de Sdo Paulo e, em 2009, para o
interior e o litoral. Em 2010, o Ler e Escrever, pela primeira vez, chegou completo a
todas as salas de aula do estado.

Em uma primeira avaliacdo dos resultados advindos da implementacdo do

programa, a FDE apresentou 0s seguintes dados constantes da tabela 2:

1 SEE — Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo.
FDE — Fundacéo para o Desenvolvimento da Educagéo.
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Tabela 2 - Distribuicao dos alunos através dos niveis de proficiéncia de Lingua
Portuguesa (comparacao entre 2007, 2008 e 2009)

- 42 série EF
Niveis de Desempenho 5007 5008 2009
Abaixo do basico 20,69 26,66 20,89
Basico 39,05 40,98 37,15
Adequado 34,68 25,82 31,63
Avancado 5,58 6,55 10,33
Média de Proficiéncia 186,8 180,0 190,4

Fonte: site FDE. Governo do Estado de S&o Paulo. Secretaria da Educacdo. Distribuicdo dos alunos
através dos niveis de proficiéncia de Lingua Portuguesa. Comparacdo entre 2007, 2008 e 2009.
Disponivel em http://lereescrever.fde.sp.gov.br/Handler/UplConteudo.ashx?jkasdkasdk=184&0T=0.
Acesso em 27/11/2012.

Pode- se perceber, por meio dos dados apresentados que a média de proficiéncia
dos alunos do 5° ano (antiga 42 serie) do Ensino Fundamental, em Lingua Portuguesa,
considerando o triénio 2007-2009 e considerando apenas 0s alunos da rede estadual da
capital paulista, que a mesma saltou de 186,8, em 2007 para 190,4, em 20009.

Sendo assim, o material utilizado pela professora consiste em um volume para o
professor e dois volumes para cada um dos alunos. O primeiro volume dos alunos €
entregue a escola no comego do primeiro semestre de cada ano letivo e o segundo
volume entregue a escola a partir do segundo semestre do ano letivo.

A docente utiliza e elogia 0 material como pode se perceber em sua fala:

Gosto! Acho bom! Acho assim que é uma forma, vamos dizer, assim,
que faz a crianca pensar! As atividades, de alguma forma, as criangas
gostam de fazer! Elas fazem bem! Entdo, sdo interessantes! Sao
interessantes pra elas e da um norte pro professor!

N&o é um livro bobo! E um livro bom! [...] A principio ele é bom! Eu
gosto! Além de ser atividades interessantes, significativas... Elas sdo
umas atividades que a crianca faz no livro, entendeu?

Embora reconheca sua utilidade e importéncia, pois, como dito anteriormente, o
programa facilitou seu trabalho por ter diminuido as fontes de busca de atividades, entre

outras coisas, a docente também faz critica ao mesmo:

Olha, Lenita, ndo posso falar que ele tenha ajudado a todos os
professores, eu ndo acredito, ndo! Mas, eu acho que muitos
professores, por exemplo, que estdo iniciando, que ainda ndo tém
muita nocao, eles tém um norte pra seguir, entendeu? Mas, nem todos
também concordam, vocé sabe disso! Muitos professores ndo gostam
do“Ler eEscrever”!
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Eu acho gue o projeto tem que melhorar porque tudo a gente tem que
melhorar! [O “Ler e Escrever”) ja ta ficando defasado! E bastante
ainda! (Riso) Ja ta tendo que mudar muita coisa, muitos conceitos, a
maneira de colocar as atividades! Mas, isso ndo acontece! O livro é o
mesmo todos os anos!”

A coordenadora da escola concorda:

“O livro é uma forte ferramenta de ensino, pois se compararmos as
criangas que utilizam o livro hoje com as criangas que ndo utilizaram,
tem muita diferenca! Os de hoje sdo mais espertos! As atividades sdo
diferentes, propdem formas diferentes de pensar! No entanto, esta
defasado, pois os alunos que utilizam esse livro desde o primeiro ano,
qguando chegam ao terceiro ano, por exemplo, estdo muito adiantados
em relacgdo as atividades propostas pelo livro para agquele ano”.

A partir das falas da professora e coordenadora, percebe-se que o material que
compde o programa ndo é atualizado nunca. Os mesmos volumes sdo reimpressos e
distribuidos as escolas do estado ano a ano. Ainda, segundo a coordenadora, esse
questionamento foi levado a sua formadora, porém a resposta foi que os professores
deveriam fazer um trabalho complementar com as atividades propostas.

Na fala da docente,

A impressado que fica é que sempre ta faltando alguma coisa! Por mais
que vém mudancas, alguma coisa sempre fica pra tras! E a gente
observa mais outra coisa, né? Que 0s governantes que a gente tem e a
que gente pode vir a ter agora.. Ndo tem muito... Ndo tdo muito
ligados com a educacdo, né? Que se alguém que esteja ligado, que
valorize, que saiba que o pais s vai melhorar quando realmente tiver
educacdo, né? E na base! Porque ndo adianta fazer igual D. Pedro Il
que criou a universidade e deixou-a sem base, né? Nao adianta! Nossa
historia ja vem disso, né? A gente tem que comegar na base, no
Ensino Fundamental! Entdo, enquanto ndo investir ai eu acho que a
gente ndo tem muita esperanca de mudanca!

Percebe-se que a professora tem uma posicdo bem critica em relacdo ao material
didatico utilizado. Busca atividades variadas além do livro adotado na escola, estando
sua pratica de acordo com Gimeno Sacristan (2000, p.161) que, a0 propor uma pauta
para analise de material didatico, sugere que o professor deveria abordar a possibilidade
de substituir livros-texto por outros materiais que tratam os mesmos tépicos exigidos

pelo curriculo prescrito, mas de forma mais sugestiva.
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Outro aspecto importante na selecdo de material didatico, também apontado por
Gimeno Sacristan (2000) é a sua adequacdo ao aluno. Nesse sentido podemos afirmar
que a professora tem uma preocupacdo muito grande em buscar atividades
diferenciadas, mais adequadas para grupos de alunos com dificuldades.

A oferta de materiais de leitura como gibis e revistas de seu acervo pessoal e da
escola também é bastante valorizada pela professora para estimular o gosto pela leitura.

O material didatico da professora confirma a diversidade de atividades
oferecidas ao seu grupo de alunos, constituindo elemento fundamental de sua prética

pedagogica.
3.4 Caracteristicas pessoais

Com base nas concepcOes abordadas pelos autores citados neste capitulo, foram
enfatizadas as dimensfes relacionadas aos saberes e as préaticas dos professores bem
como as inter-relacGes entre elas. No entanto, had uma terceira dimensdo que é o “saber-
ser”, mencionada por Tardif (2002, p.60), que merece ser destacada, pois ela esta
subjacente aos saberes e as praticas, possibilitando ao professor imprimir uma

caracteristica pessoal no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

Saber - Ser

' "\

Saber - Fazer <—> Saber

Sendo assim, elaboramos um quadro com as caracteristicas pessoais da docente
que nos permitiu obter um perfil mais completo dessa profissional, complementando o
conjunto de seus saberes e praticas. Essas caracteristicas foram depreendidas da analise

do discurso da professora nas entrevistas bem como da observacdo de sua prética.
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QUADRO 11 - Caracteristicas pessoais da professora

% Comprometimento

¢+ Entusiasmo

% Prazer em ensinar

% Exigéncia

% Cobranca

% Curiosidade

%+ Dinamismo

% Criatividade

% Consciéncia de seu papel e responsabilidade
% Relacéo afetuosa com os alunos

% Experiéncia no ensino

% Preocupagdo com alunos que ndo aprendem
% Acao baseada em suas crengas

% Profissionalismo

% Postura critica

% Reflexd@o sobre sua préatica

% Comportamento ético

Fonte: elaboragdo propria.

3.5 Comparacdo com os resultados encontrados nas demais pesquisas sobre o
tema, relatadas nos quadros 1,2 e 3

Os quadros 1 (v. p. 23) , 2(v. p. 24) e 3 (v. p. 27) apresentam um resumo das
principais caracteristicas dos professores bem sucedidos identificadas em pesquisas
anteriores sobre o tema.

Vale lembrar que a reviséo de literatura deste estudo apresentou dois conjuntos
de informagdes (v. p. 21). Desse modo, no segundo conjunto, as pesquisas mencionadas
analisaram somente as praticas que constituem professores bem sucedidos,
diferentemente do presente estudo em que procuramos identificar, analisar e separar 0s
saberes das praticas da professora alfabetizadora bem sucedida para verificarmos a

coeréncia entre seu saber e seu saber-fazer.
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Identificamos também as caracteristicas pessoais da professora, seu saber-ser,
para, juntamente com as outras duas dimensdes — seu saber e seu saber-fazer —
configurar o perfil da profissional investigada.

Sendo assim, este estudo de caso confirma todos os resultados encontrados nos
trabalhos aqui mencionados (v. p. 21) bem como apresenta dados ndo apontados nesses
mesmos trabalhos.

No que se refere as suas praticas, pode-se perceber que além de realizar as
praticas ja descritas nas pesquisas mencionadas neste estudo, tais como: a) desafiar os
alunos constantemente, b) sanar as davidas dos alunos, c) criar rotinas e rituais durante
0 desenvolvimento dos contetudos e atividades, d) receber bem o aluno no novo
contexto, €) manejar a classe adequadamente e f) utilizar comportamentos dos alunos
como forma de avaliar a consecucdo dos objetivos, a docente investigada ainda:

a) planeja o contetido a ser trabalhado, semanalmente, junto a sua equipe;

b) adapta os materiais encontrados considerando as reais necessidades de seus alunos;
c) prepara e oferece atividades diferenciadas para alunos que apresentam maiores
dificuldades;

d) utiliza espacos externos a escola;

e) utiliza analogias para obter colaboracdo dos alunos;

f) realiza algumas atividades fora da sala de aula/ao ar livre;

g) organiza grupos, com alunos com diferentes niveis de aprendizagem;

h) proporciona atendimento personalizado aos grupos;

1) organiza algumas atividades em pares ou grupos e

j) elabora avaliacdo concernente a aprendizagem do aluno.

Outrossim, no que se refere aos seus saberes, a docente investigada possui 0s
mesmos saberes apontados nas pesquisas mencionadas neste estudo (v. p. 21) e
demonstra outros ndo apontados nessas mesmas pesquisas, tais como:

a) influéncia da doutrina espirita em sua pratica pedagdgica, evidenciada em suas agdes;
b) necessidade de sair do espaco escolar com os alunos;

c) consciéncia da necessidade de trabalhar com atividades diferenciadas para alunos
com diferentes niveis de conhecimento;

d) valorizagéao da leitura como forma de motivagéao;

e) aplicacdo de préticas vivenciadas em sua infancia;

f) responsabilidade do professor pelo processo de ensino;
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g) importancia do trabalho em pares ou grupos sabendo lidar com a interacdo que se
estabelece;
h) necessidade de multiplas formas de avaliacéo;
i) consciéncia da importancia da utilizacdo dos diferentes espagos da escola;
j) consideracdo da opinido da familia sobre sua prética;
k) distincdo entre o que é contribuicédo tedrica e o que pratica pedagdgica;
) incorporagéo de novidades;
m) consciéncia da importancia de avaliar o aluno de acordo com seu nivel de
aprendizagem.
Na tentativa de confirmar a coeréncia entre os saberes da professora investigada

com suas praticas elaboramos o quadro a seguir:
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QUADRO 12- Coeréncia entre o saber e a pratica da docente

Saber

Pratica

Necessidade de sair do espaco escolar
com os alunos

Utiliza espagos externos a escola

Consciéncia da necessidade de trabalhar
com atividades diferenciadas para alunos
com diferentes niveis de conhecimento

Oferece atividades diferenciadas para
alunos com maior dificuldade

Valorizagdo da leitura como forma de
motivacao

Incentiva a pratica de leitura lendo para
seus alunos todos os dias e permite que 0s
alunos levem gibis para casa

Consciéncia da insuficiéncia do material
didatico oferecido pela escola para o
desenvolvimento de sua pratica

Consulta livros didaticos, internet e outras
fontes para buscar material

Clareza de que seus alunos apresentam
diferentes ritmos de aprendizagem

Prepara atividades diferenciadas para
grupos de alunos com dificuldades
Organiza grupos, com alunos com

diferentes niveis de aprendizagem

Importancia da organizacéao espacial

Organiza 0 espaco da sala de aula de
acordo com a atividade a ser desenvolvida

Importancia do trabalho em pares ou
grupos

Organiza algumas atividades em pares ou
grupos

Necessidade de movimentar-se na sala de
aula, atendendo os alunos

Movimenta-se o tempo todo em sala de
aula orientando e obhservando os alunos

Utilizacdo dos diferentes espacos da
escola

Realiza algumas atividades fora da sala de
aula/ao ar livre

Necessidade de compartilhar com os pares
os saberes e préaticas e consciéncia da
importancia dessa troca

Planeja 0 contedtdo da semana em
conjunto com as demais professoras do
terceiro ano

Necessidade de retomar conteldos ndo
bem compreendidos

Volta a explicar quando percebe que 0s
alunos ndo compreenderam o conteudo

Consciéncia da importéncia de avaliar o
aluno de acordo com seu nivel de
aprendizagem

Elabora avaliagdo diferenciada para o0s
alunos que ainda ndo se encontram
alfabetizados

Necessidade de multiplas formas de
avaliacao

Avalia diariamente os alunos

Avalia os alunos por bimestre (prova
elaborada por ela)

Prova bimestral elaborada pela equipe de
professores

Avalia os cadernos dos alunos

Fonte: elaboragdo propria.

O quadro 12, embora ndo contemple o conjunto de saberes e praticas da

professora, revela a grande coeréncia entre 0s seus saberes e as suas praticas. Essa

coeréncia certamente constitui um elemento importante no perfil de um profissional
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bem sucedido e demonstra a capacidade de reflexdo sobre seu fazer com base em

saberes adquiridos em diferentes momentos de sua trajetoria profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a existéncia de profissionais bem sucedidos no contexto adverso
da escola publica, esta pesquisa visou descrever a trajetéria profissional, analisar
saberes e atividades que configuram a pratica pedagogica da professora participante no
sentido de entender as razdes do seu sucesso na tarefa de ensinar.

Mais especificamente, investigamos sua formacdo docente e sua relacdo com a
sua trajetoria profissional e a necessidade da profissional de buscar formas de
atualizacdo de conhecimentos necessarios a sua pratica pedagogica no decorrer dessa
trajetoria. As mudancas de paradigmas, a evolucdo tecnoldgica sdo algumas das razdes
para essa necessidade de atualizacdo. Foram também identificados e analisados alguns
de seus saberes sobre alfabetizacdo bem como observados e analisados aspectos da
préatica pedagogica referentes as atividades e aos materiais didaticos utilizados para
alfabetizar; ao planejamento escolar; a interacdo professor-aluno (disciplina, respeito,
afetividade); a organizacdo do espaco da sala de aula e as préaticas avaliativas, entre
outras.

Para atingirmos o0s objetivos propostos, buscamos um referencial teérico sobre o
saber e a préatica docentes, fundamentalmente.

Com base nesse referencial, analisamos os dados obtidos das:

- observacOes da pratica da docente investigada que aconteceram no primeiro semestre
do ano de 2011 e
- das duas entrevistas realizadas com a docente durante o ano de 2012.

Préaticas e saberes identificados em pesquisas anteriores foram confirmados e
outros foram acrescentados. Sendo assim, acreditamos que nossos objetivos foram
atingidos e nossas perguntas de pesquisa respondidas.

Dentre nossas conclusbes, salientamos que ndo apenas saberes e praticas
integram o perfil de um professor bem sucedido. Algumas caracteristicas pessoais como
entusiasmo, tolerancia, paciéncia, respeito as diferencas, etc. sdo também fundamentais
na configuracédo do perfil desse profissional.

Acreditamos que uma possivel contribuicdo desta pesquisa foi a tentativa de
identificar os saberes e relaciona-los com suas origens, tal qual foi proposto por Tardif
(2002). Embora passivel de reformulacdo, o quadro 10 permite entender melhor quais
saberes o docente mobiliza na tarefa de ensinar, a trajetria bem sucedida,

compreendendo ndo apenas 0 momento de sua formacédo profissional para 0 magistério,
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mas incorporando saberes pessoais, da formacgéo escolar anterior, e, principalmente, 0s
saberes originados da sua propria experiéncia na profissdo. E preciso enfatizar a
importancia desse saber experiencial, que faz com que o professor seja considerado néo
apenas como um aplicador de saberes produzidos por outros pesquisadores, mas um
sujeito capaz de gerar saberes sobre sua prdpria pratica, como pode ser observado na
fala e na pratica da docente investigada.

O quadro 12, que procura relacionar alguns saberes e praticas da professora
investigada, é outra contribuicdo importante no sentido de confirmar que a coeréncia
entre o saber e 0 saber-fazer é outro elemento desejavel para um ensino eficaz.

Foi possivel compreender que a pratica pedagogica ndao é uma pratica livre ou
ingénua. E um ato politico & medida que é o docente quem toma decisdes acerca do
contedo de ensino, da metodologia e da avaliagdo, alem de ser permeado por
prescricdes administrativas que visam controlar as atividades escolares bem como o
trabalho do professor. Desse modo, suas decisdes sdao fundamentais para promover a
aproximacao prazerosa do aprendiz com o objeto de conhecimento, facilitando, assim,
sua vida escolar.

Além da coeréncia entre seus saberes e praticas, como pode ser percebido no
quadro 12 (v. p. 123), o grande comprometimento da professora com o ensino na escola
publica, visivel tanto na sua atuacdo com 0s alunos como nos seus depoimentos, 0 seu
posicionamento critico, seu espirito, inovador e criativo, que constituem o seu saber-ser,
foram fatores fundamentais na configuracdo da pratica pedagdgica bem sucedida dessa
alfabetizadora.

Nossa expectativa é que os resultados dessa pesquisa possam contribuir para a
area de formacdo de professores, na medida em que apresenta alguns aspectos
fundamentais para uma préatica pedagogica que promova a aprendizagem dos alunos,
principalmente nos momentos iniciais da escolarizacdo, que constituirdo a base para as

etapas escolares subsequentes.
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APENDICE 1

Alguns trechos da primeira entrevista com a professora

L- Lenita

P- Professora

L- Vocé lembra o ano?

P- Eu nasci, Lenita, em 54... Entdo faz as contas... Eu entrei na escola com 7 anos.. 61,
né? Foi quando eu entrei na escola... Mas, minha mée era analfabeta e 0 meu pai néo...
Meu pai, na regido onde a gente morava, ele era a pessoa mais sabida... Meu pai tinha
estudado um pouco... Meu pai sempre foi muito bom de matematica e a noite as pessoas
se juntavam la na minha casa... Era lamparina ainda e meu pai fazia os calculos da
lavoura de quanto receber, de quanto ele tinha colhido, a porcentagem... Fazia pras
pessoas... Entdo, meu pai era 0 Unico que sabia daquela regido... Ninguem sabia ler e
escrever naquela regido... Era todo mundo agricultor e ndo sabia. E eu me lembro que...
Assim que eu comecei a ler e escrever... Eu era encantada por livros, né?

L- Seus pais ficavam bravos se houvesse reclamacéo da professora?

P- Ficava bravo! A gente apanhava, inclusive! Se a professora reclamasse a gente
apanhava! O professor ndo podia reclamar! A gente apanhava mesmo se reclamasse! So
que ndo reclamava porque a gente era bem aplicado... Tanto eu como meus irmaos!
Todos eram aplicados! Talvez, devido, também, o tanto que meu pai cobrava, o0 tanto
que a minha mé&e cobrava! Porque a minha mae Lenita ndo sabia ler e escrever, mas ela
fazia a gente ler pra ela ouvir... Mesmo que a gente ndo tivesse fazendo a tarefa direito,
mas era obrigado a fazer... Entendeu? Ela ndo sabia, mas ela cobrava!

L- Vocé lembra da escola, como que era a professora?
P- [...] Ela ndo tinha formacdo! E essa professora chamava Laide! Ela era uma
professora muito maluquinha, entendeu? Ela era muito legal! E dentro da sala de aula...

L- Ela era muito mais velha que vocés?
P- Néo...

L- Ela devia ter uns 20 e poucos anos?

P- Por ai... Era uma meninona na verdade! Ela era muito bem maquiada, usava salto e
eu lembro que a gente andava assim depois no rastro dela e era tudo areido na onde a
gente morava... O salto dela afundava na areia e a gente pisava nos furinhos do salto!
(Risada)

L- (Risada)

P- Atrés dela... A gente carregava a bolsa dela... Idolatrava ela... As vezes ela almogava
na casa dos meus pais, né? Naquele dia era uma festa em casa, né? Ela visitava os
alunos também! Porque ela morava I4... No final de semana ela voltava |4 pra cidade
que a gente morava na roca...

L- Ela morava na casa de algum de vocés?
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P- Ela morava na casa do dono da terra! (Risada) N&o era na casa dos pobres, mas ela
visitava os alunos!

L- Vocés iam a pe?
P- A pé! E levava marmita por que...

L- N&o faltava de jeito nenhum?

P- Imagina os pais da gente ndo permitia, neé? E nem a gente queria... A gente amava a
escola! A gente levava marmita porque a gente entrava as oito e saia meio-dia! E a
gente levava marmita pra comer na escola!

L- Como que era essa escola? Era uma sala de aula s6? Ou era um...
P- Era um galp&o!

L- E ali era a sala de aula?

P- S6 um galpdo assim... Sem compartimento! E ali tinha aquelas cadeiras que... O
galpéo era assoalhado... Mais alto por causa de cobras... Essas coisas, né? Ele era mais
alto! E as cadeiras eram assim pregadas, parafusadas no assoalho! Vocé ndo podia
mudar nada de lugar viu, ali? Agua pra ela a gente buscava no poco! Entdo, cada dia ela
punha dois alunos pra buscar! A gente ia I4 no poco, tirava a agua, levava num balde e
botava num filtro na sala pra todo mundo!

L- Vocé tem registro? Um caderno, folha daquela época?

P- N&o, ndo tenho... Sinceramente, eu tinha... Quando eu mudei pra Araraquara acabei
deixando, depois acabei perdendo! Mas, eu tinha! Porque foi marcante! E assim, quando
a gente lia bem, ela dava livrinho pra gente que ela comprava! Ela dava sé pra quem lia
bem, né? Entéo, eu lembro que ela deu uma vez um pra mim um pra minha irma, um
livrinho do Barney e da Vilma... (risos) E a gente ndo tinha essas coisas! Entdo, pra
gente era uma coisa fantastica, né? Eu lembro que uma prova, que eu fui muito bem na
prova, ela deu... Foi quando surgiu a caneta esfelografica... E ndo existia! Foi quando
surgiu! Ela deu uma vermelha pra quem tinha ido muito bem e uma azul pra quem tinha
ido razoavel! (Risos)

L- (Risos)

P- Todo mundo queria a vermelha, né? Eu ganhei a vermelha! Era uma loucura! (Risos)
Ela era assim, entendeu? Ela era boa professora, muito boa professora! Ela nos tratava
assim... Apesar de todas diferenca de idade, ela procurava acolher a todos e olhar a
dificuldade de todos... Eu lembro disso... Ela me marcou bastante! Também eu fiquei 3
anos com ela, né?

L- E ai nessa escola vocé ficou até fazer a 82 série?

P- Nessa escola eu ndo conclui a 82 série porque quando foi depois eu precisei parar pra
ir trabalhar numa ceramica! Eu fazia telha! (Risos) Pra ajudar minha familia!

L- Entendi!

P- E ai eu ndo conclui la... Eu vim concluir aqui em Araraquara fazendo o supletivo, a
82 série!

L- Nossa, que interessante! Eu nunca pensei!

P- E! Aqui na Carlos Batista Magalh&es... Que tinha ali!

L- Vocé veio pra ca com quantos anos?
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P- Eu me casei muito cedo, Lenita! Eu casei com 16 anos! Porque naquela época [...] a
gente ndo era casado porque vocé escolheu o namorado ou vocé namorou! Eu conheci
um rapaz... Conheci! Ele me pediu em casamento... Conheci nada! E o meu pai falou
daqui trés meses vocés casa! E eu me casei, realmente! [...] SO que depois que eu me
casei, meu sonho era se separar! (Risada)

[...] Eu sé pensava em arrumar um trabalho para poder me separar!

[...] Foi, entdo, que um dia eu vi... Eu ia I4 na escola pra ver o diario oficial e eu vi que
ia ter um concurso pra servente! E era um concurso efetivo, entdo, a nivel de Estado,
né? N&o era nem naquela cidade... Eu tinha que viajar pra Presidente Prudente pra poder
me inscrever e depois ir 14 prestar a prova!

[...] Ai tinha uma grande amiga minha que a gente estudou junto... Ela morava em
Prudente e eu fui com ela la e fui... Me inscrevi! Ai na época da... passou 0 tempo... eu
ficava la olhando... Quando foi a prova eu fui la prestar!

L- Sem ninguém saber?

P- Sem ninguém saber! E passei! (Risada) Quando eu passei 0 que que eu fiz? Peguei
um mapa “vou escolher bem longe dessa cidade!” Vim pra Araraquara escolher...

[...] Eu ja tava com uns 20 e poucos anos! 23, 24 anos!

L- E o seu esposo? Quando souberam que vocé...

P- Mas, o engracado € isso, né? Cé sabe que a gente tinha uma boa amizade? E quando
eu falei pra ele que eu queria me separar ele... Ai ele concordou, entendeu?

[...] Vocé imagina a primeira parte da separacao porque foi assim... Eu me separei... Ai
0s pais dele e 0os meus pais achava que eu era mulher da vida! Verdade! Achava que eu
era mulher da vida! Entéo, foi uma coisa horrorosa pra mim na epocal

[...] Mas eu segurei! Ai depois eu comprei essa casa!

L- Essa aqui?

P- Essa aqui que eu moro até hoje! Comprei ela em 78... 79... Comprei essa casa!
Comprei assim Lenita... Dei uma parte do dinheiro que eu tinha juntado e fui pagando a
outra... E pra pagar essa casa Lenita... Cé ndo tem ideia de como foi! (Risada) Mas, ai
trouxe meus filhos...

[...] Ai comecei a trabalhar e depois voltei estudar... Completar meus estudos!

L - Entendi!

P- Ai fiz 0o magistério... Um curso de historia na Uniara!

L- Agora era isso que eu ia perguntar... Como que foi essa questdo que vocé se
interessou em ter uma formacéao?

P- O meu sonho era estudar! Ele era um objetivo, era meta pra mim! Estudar era a
minha meta! Mesmo quando eu escolho aqui... Porque tinha a UNESP... Tinha
universidade, né? Porque la em Teodoro ndo tinha nada! SO se fazia ate a 82 série! N&o
tinha colegial ainda!

[...] Falei “meus filhos ndo v&o crescer numa cidade onde n&o se tem nadal Meus filhos
vao crescer numa cidade onde eles possa estudar!” Entéo, eu escolhi aqui porque tinha
UNESP, tinha como estudar! E ali, comecei a estudar... Eu lembro que a minha primeira
formacdo universitaria... Eu prestei vestibular junto com a minha filha!

[...] N6s duas prestamos! SO que eu prestei na Uniara e ela prestou na UNESP, Letras! E
nos duas passamos! (Risada) E foi muito emocionante!

P-[...] Eu lembro que eu fiz primeiro magisterio!
L- Cé fez magistério aqui em Araraquara?
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P- EEBA!

L- ah entendi! Mas, ai vocé ja prestou algum concurso ou vocé ainda continuou
servente...

P- N&o! Imagina! Antes de terminar o magistério eu passei no da prefeitura! Ai ja
comecei trabalhar!

[...] Ai depois eu ndo parei mais, né, Lenita? Porque a gente ndo para de estudar, né
Lenita? Estudar € uma coisa...

L- O que que te interessou assim... Que vocé foi pro estado?

P- ah entdo... Era outra coisa Lenita! Eu tava no municipio e sempre achei 0 municipio
maravilhoso! E era mesmo! N&o t6 brincando! O trabalho no municipio era muito bom!
Vocé pegava... Eu trabalhava sempre com seis anos, né? Que era a ultima etapa e 0 meu
trabalho era muito bom! Eu adorava! [...] Quando houve varias mudancas na legislacao
ficou muito ruim o trabalho... Entéo, o trabalho comecou assim... Vocé fica la... Até
hoje... Ele esta assim ainda... Vocé € uma babéa das criancas! O objetivo da pré-escola
morreu! A crianca la... Vocé é mais baba... Vocé mais tem que ficar dando cuidados pra
crianca e a parte intelectual, ta esquecida! Porque assim... Como... E muita crianca... O
espaco fisico € muito pequeno... Fica muito no tangque de areia e eu tinha um problema
muito sério também... No municipio eu sempre fiz um trabalho da minha maneira que
eu achava assim que vocé tem que desenvolver na crianga e alguns colegas falava assim
“vocé num ganha mais que a gente! VVoceé ta inventando trabalho pra poder da trabalho
pragente!” Sabe que as vezes eu cheguel na diretora... Que esta até hoje no Pinheiros e
falel assim pra ela “Eu sO quero trabalhar!” Porque é verdade! Eu queria trabalhar!
Porque as vezes a concepcao de pré-escola td muito equivocada no municipio! Esta
mesmo! Eu ndo sei se porque eles estdo sem experiéncia... Sem profissional com
experiéncia pra coordenar isso... Porque na época... Que foi muito boa... Foi quando nos
tivemos de verdade... Foi a melhor época... NGs tivemos uma secretaria da educacgéo
maravilhosa! Ela deu um avanco no municipio, na pré-escola! E com ela eu cresci! Juro
mesmo! Eu cresci! Eu aprendi muito com aquela secretaria! Quando a gente tinha
reunido pra mim era uma gloria, entendeu? Os trabalhos da gente ela valorizava! Entéo,
a concepgéo de pré-escola era outra... Entéo, eu achei que mudou muito!

[...] E uma coisa que sempre me incomodou, por exemplo, eu sempre planejei minhas
aula Lenita! Nado vou pra sala de aula sem planejar minhas aula! S6 que eu nunca
encontrei um coordenador que lesse o meu trabalho! Pra falar “olha, isso aqui ta bom,
isso ta ruim! Mude isso, melhore isso!” Eu queria esse retorno! Nunca houve! E isso
tudo ia me deixando... Angustiada! E chegou uma hora que eu ndo tinha mais prazer de
estar la!

[...] E eu estava terminando o Normal Superior na Uniara quando saiu o concurso!
Quem disse que eu tinha tempo de estudar? Eu levantava 3 da manha pra ler um pouco
da teoria! (Riso) E ai eu passei... E fui pro estado... E vou falar bem sinceramente... Eu
me sinto bem realizada no trabalho! (Risada)

L- Hoje vocé se avaliando... Esse seu jeito de acreditar... Por exemplo, vocé t4 me
falando, né? "N&o, a gente tinha que sair! Fazer uma coisa diferente! O trabalho dentro
da escola ficava assim... um pouco empobrecido de ficar ali s6 naqueles limites da
escola!”

P- Isso!

L- Vocé acha que essa sua concep¢do... Vocé acha que vem de onde isso? De tudo que
VOCé ja estudou, da sua infancia... Vocé acha que é... Porque é uma formacdo isso em
VOCé?
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P- Olha, eu falo pra vocé, Lenita, que eu ndo sei... Eu acho que é minha concepcédo de
vida! Eu penso que ela me faz ver assim... Porque quando eu olho praquelas criangas
todos os dias... Eles sentam no chéo e eu sento no chdo e conto histéria! Quando eu olho
aqueles olhinho assim tudo me olhando... Agora também... Que ja sdo grandinho! Mas,
eu olho... Eles chegam |4 e sentam pra ouvir a historia! Eu olho aqueles olhinho
bunitinho me olhando... Avido de conhecimento e eu penso “esses, serdo logo adultos,
ndo demora muito!" A minha parte de fazer uma formagédo de pessoa diferenciada...
trabalhar com crianga € minha matéria-prima... E crianga em formagéo! E eu acho, eu
penso assim que eu sou colaboradora de Deus na formacdo dessas pessoas, entendeu? E
a minha parte ndo pode ser de qualquer jeito, entendeu? Eu tenho que fazer um trabalho
pra que eles sejam... Pra que a gente futuramente... Seus filhos, meus netos... Que eu ja
tenho trés... Tenham um pais melhor, um mundo melhor! Com pessoas que aprendeu
olhar, aprendeu sentir, aprendeu a respeitar, valorizar o outro! E l6gico que a educagéo é
um processo! Vocé ndo faz isso num ano! Cé passa a vida toda e as vezes cé ndo
consegue fazer isso! Mas, um pouquinho cé planta, entendeu? A esperanga que Voceé ta
sempre plantando, ne? Cé pde um pouquinho ali... Cé ta jogando uma sementinha ali
pra que ele olhe diferente, pra ele pense diferente, pra que ele consiga enxergar 0 outro!
Eu ndo sei se vocé se lembra da minha classe do ano passado... Porque eles tinha a
concepcao de que la era um navio, ne? E que la ndo podia morrer ninguém afogado!
Esse ano também! Eu falo que a minha sala € um navio e esse navio esta nadando ali,
navegando no mar! O mar é a escola! (riso) Eu sou o comandante desse navio e eles sao
os tripulantes! E ali eles tem que obedecer o mestre... O comandante manda, eles tem
que obedecer e a gente ndo pode deixar ninguém se afogar ali! Todo mundo tem que
aprender! Quem n&o aprende morre afogado! E 0 mais interessante... Esse ano eu tenho
uma aluna, a Sara.. E ela toma calmante pra ir pra escola... E uma menina muito
agitada! E eu ouvi a Gabriela falando assim... Falando pra Elen... Porque a Elen falou
que tava cansada que ndo ia mais ajudar ela! Nao cé tem q ajudar porque se ela nédo
aprender, ela morre afogada... A gente ndo pode deixar morrer afogada! E eu falei "essa
ja entendeu!" ndo é? Risada

L- Uma coisa que eu ia perguntar pra vocé, mas cé comentou agora e eu vou perguntar
agora! O que que é pra vocé ser brava? Que vocé fala ""eu ndo sou boazinha, eu sou
brava!"

P- Ah... Eu chamo atencdo na hora que precisa! Eu... Sabe assim... Eu ndo fico "ai meu
benzinho!" Eu pego no pé, tem que trabalhar! Isso pra mim... Eu sou brava... Eu ndo
sou... Eu ndo tenho comportamento de professora boazinha! Meu comportamento € de
alguém que cobra muito! Que exige, pde disciplina (risada) Eu acho que eu sou assim...
Eu me vejo muito brava! (risada)

L- Porque vocé acha que esse comportamento seu € bravo?

P- Ai porque eu olho, né? Eu vou falar uma coisa pra vocé que é interessante! As vezes
eu olho pra eles assim... aqueles rostinho... Tudo crianca, né? E eu penso assim
"coitadinhos, né? tudo que a professora fala eles obedece! Fala, eles obedece!" Eu acho
assim uma tristeza! Risada

L- Quando vocé forma dupla... Eu lembro que no ano passado vocé me disse que nédo
coloca um que sabe tudo com um que nédo sabe nadal

P- N&o, sendo ele faz sozinho! Vocé tem que por mais ou menos de acordo com 0s
saberes!
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L- Por exemplo...

P- Um que sabe um pouquinho mais e outro que ja alcangou! Os dois que ainda nao
sabem nada vocé ndo pode por também! Vocé aprendeu as fases do desenvolvimento...
Da hipdtese da escrita? Alfabetico...

L- sim!

P- Entdo, por exemplo, um silabico-alfabético com preé-silabico! VVocé ndo pode por, por
exemplo, um alfabético com um preé-silabico!
L- ah ta...

P- Vocé nédo vai... Um silabico-alfabético com silabico com valor ou com alfabético!
Ent&o, vocé tem que ta mediando isso dai! E se vocé ndo mediar um faz pro outro!

L- Ent&o vocé nao forma duplas aleatoriamente?
P- Néo, nunca!

Alguns trechos da segunda entrevista com a professora

L- Para vocé letramento e alfabetizacdo sdo sinGnimos?

P- Alfabetizacdo € uma coisa... Letramento é outra! Eu penso assim... Que primeiro
vocé precisa letrar a crianga para depois vocé alfabetizar! Porque ndo séo sinbnimos
para mim! Eu acredito assim... Que vocé vai letrar a crianca lendo, trazendo todo o
género de texto! E alfabetizar depois € passo a passo, sistematizando!

L- Entdo, para vocé o que é o letramento?

P- Letramento é vocé trazer para vida da crianca todas as informacdes que tem a volta
dela! VVocé 1é género de texto... Deixar ela informada do que passa no mundo! Porque
depois isso vai auxiliar na alfabetizacdo! Que ela estando bem letrada, para alfabetizar é
um passo! Isso a gente faz muito na pré-escola... Letrar a crianca!

L- E, no caso, como que vocé escolhe os textos para o letramento?
P- Ah... Normalmente, a gente comega com contos, histérias... Vocé escolhe de acordo
com a faixa etaria, de acordo com o interesse da crianca!

L- Se vocé percebe que eles ndo se interessaram muito por determinado género...
P- Vocé muda!

L- Por exemplo, jornal, “revistinhas” de supermercado... Vocés utilizam também na sala
de aula?

P- Utiliza! Utiliza! N6s mesmos temos roda de jornal uma vez por semana! Entdo, o
que que eu faco... A gente seleciona... Geralmente, eu entro na internet... Porque é
assim... Bastante pobre o jornal que a gente assina! Eu entro na internet para levar uma
noticia, uma reportagem... E ali a gente discute na roda de jornal!

L- E a escola que tem essa proposta ou vocé que faz?
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P- Ndo! A escola tem a proposta, mas a gente ja fazia isso ha algum tempo! Antes da
proposta da escola!

L- Vocés utilizam jornal local?

P- Sim! E o que eu assino!

L- Ah... Vocé leva o seu jornal?

P- Sim! Mas, ele é pobre... Assim... Em noticia... Fica restrito, né? Eu ndo assino um
jornal de grande circulacdo! Ai eu entro na internet! A semana passada mesmo levei
uma noticia que uns cientistas descobriram a quantidade de agrotoxico que a gente tem
no alimento!

L- E vocé escolhe a secéo do jornal? Caso leve de casa?

P- Escolho! Legenda, classificados... A gente trabalha com eles noticia, reportagem para
eles aprenderem a diferenciar o0 que é uma coisa e o0 que é outra! Eu ndo trabalhei ainda
cronica porque eu achei que para minha faixa etaria € muito dificil! Mas, leio!

L- Entdo, Susana... Vocé esta falando que o letramento é isso! E a alfabetizacdo?

P- Quando vocé entra na parte de alfabetizacdo, vocé ja entra com tudo mais
sistematizado, né? Porque quando vocé faz o letramento, Lenita, vocé chega a deixar a
crianca até ser alfabético, né? Passa por aqueles processos que nos ja estudamos!

L- Mas, para vocé ndo é alfabetizagéo ainda?

P- N&o! Néo é! Ai depois vocé entra na alfabetizacdo! Que dai é sistematizado mesmo!
Vocé comega trabalhando a leitura e a escrita de uma forma sistematical

L- Entdo, assim... Letramento e alfabetizagdo andam juntos?

P- Andam juntos, mas sdo diferentes! Para mim, na minha concepg¢do! Pode ser que
algum especialista, algum estudioso diga que é a mesma coisa... Mas, para mim &
diferente! Na minha pratica eu ndo vejo como igual! S6 que um ndo anda sem o outro!
Até anda! SO0 que é muito mais dificil alfabetizar! Até anda! Porque antigamente vocé
alfabetizava sem letramento! E hoje ndo! Vocé tem mais facilidade de alfabetizar
letrando a crianca!

L- Entendi! Entdo, assim... Na sua pratica... Se vocé pegar uma classe para alfabetizar
os alunos vocé vai fazer...

P- Letramento!

L- Os dois juntos?

P- Paralelo! Na pré-escola a gente faz isso!

L- Entdo, para vocé... Aquelas fases que a Emilia Ferreiro propde sobre a hipotese de
escrita da crianca para vocé ainda € o letramento?

P- Ah... No letramento vocé consegue fazer! Tanto que a Emilia fala que crianga, as
vezes, com quatro anos ja consegue! Porque é verdade... Se ela tiver um ambiente rico...
Nossa! Para ela é uma facilidade chegar a concluséo do que é escrever as palavras!

L- Entdo, para vocé, aquelas fases da Emilia Ferreiro ainda € o letramento? Ainda nédo
chegou na alfabetizagéo?

P- Ainda é o letramento! Porque quando vocé esta trabalhando com o letramento vocé
estd proporcionando para a crianca toda a riqueza do universo escrito! Colorido, escrito,
imagem! VVocé esta proporcionando isso pra ela! Eu vou te falar do meu filho... com 3
anos ele ja estava alfabetico! Pq em casa foi um ambiente sempre muito rico! Ele foi
letrado em casa! Muito letrado! Ai, um dia, a gente estava... A gente recebia livros da
editora! Mas, livros infantis, livros de historia! E eu gostava de ler os livros para ele! E
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chegou um livro que era “O gordo feliz!” e eu estava lendo assim para ele... E ele
comecou a ler alto e eu levei um susto! Porque eu, até, entdo, ndo sabia que ele estava
lendo t&o correntemente! E ele gostava de cantar! Ele sempre gostou! E eu comprei um
“Top Letra”*® para ele! E ele montava as palavras! E ele sempre foi muito curioso... Ele
perguntava: “mae, como escreve isso?’ e eu falaval Entéo, ele passou por todas as fases
da Emilia com trés anos! Entdo, ele rapidinho se alfabetizou! Ele saia com o pai e todo
mundo se encantava porque ele lia de tudo! E na minha préatica eu tenho observado isso!
No meu trabalho... Se vocé favorece esse letramento a crianga tem muita facilidade de
aprender a ler e a escrever!

L- A crianca letrada faz o que? Quais as habilidades que essa crianca tem?
P- Ah... Inclusive, ela reconta uma historia pra vocé! Depois eles falam que estéo
escrevendo e dai eles comecam, né? Eles comegam a observar como € a escrita... Onde
comega, quando termina! Como ¢é uma palavra, quantas vezes ela aparece!

L- E a crianca alfabetizada? O que ela faz?

P- Ah ndo! A crianca alfabetizada escreve, 1€ e compreende um texto, interpreta um
texto! Para mim ela esta alfabetizada! Antes ndo esta! Estd em processo! (Risos)

[..]

1> Jogo.
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